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1. Einleitung

Hort man sich in den Lehrerzimmern der Schulen derzeit um, so vernimmt man immer
haufiger die Klagen, dass die Schiler! von heute immer schwieriger wiirden und das
Unterrichten aufwandiger und kraftraubender sei als noch vor 20 Jahren?. Dies zeigen
beispielsweise die in immer jingeren Jahren beginnenden Untersuchungen auf Dienst-
unfahigkeit und eine Zahl von tber 60% der Lehrkréafte, die wegen Dienstunfahigkeit
vorzeitig ausscheiden®. Auch die aktuelle ,Bremer Belastungsstudie Grundschule“ be-
statigt die starke Belastung der Grundschullehrkrafte und mahnt zu Entlastungsmafinah-
men®. Fragt man nach den Ursachen, warum die Bedingungen fiir die Lehrkrafte immer
schwieriger werden, so hort man viele Grinde. Neben der Gbermafigen Nutzung von
audiovisuellen Medien durch und des negativen Einflusses der mobilen Endgerate wie
Handy und Tablet auf die Schuler wird in einem Atemzug auch die immer gré3er wer-
dende Verschiedenheit der Kinder per se, auch als Heterogenitat bezeichnet, genannt®.
In diesem Zusammenhang ist mit dem Begriff ,Heterogenitat® die Unterschiedlichkeit der
Schiiler hinsichtlich ihrer persoénlichen, fir den Lernerfolg relevanten, Dispositionen ge-

meint’.

Blickt man dann in die derzeit aktuelle padagogische Veréffentlichungslandschaft, so
findet man auch hier immer ofter Werke mit dem Wort ,Heterogenitat” im Titel®. Es
scheint so zu sein, dass diese Herausforderung in Wissenschaft, Schulpolitik, bei den
Berufsverbanden wie beispielsweise dem Bayerischen Lehrerinnen- und Lehrerver-
band®, aber auch konkret vor Ort in den Einzelschulen im Moment ,auf den Néageln
brennt“ und ein patentierter Lésungsansatz noch nicht gefunden ist. Dies bestatigt auch

das PISA-Konsortium, indem es anmerkt, dass zwar in Deutschland, im Vergleich zu

1 Aufgrund der besseren Lesbarkeit wird im Verlauf dieser Arbeit der Begriff ,Schiiler” verwendet. Er ist
geschlechtsneutral gemeint und schlief3t Schilerinnen und Schiler mit ein. Gleiches gilt fur den Begriff
LLehrer®.

2 Vgl. Paseka, Angelika/ Heinrich, Martin/ Kanape, Anna/ Langer, Roman (Hrsg.): Schulentwicklung zwi-
schen Steuerung und Autonomie; Waxmann, Munster, 2017, S. 80

3 https://www.bllv.de/uploads/media/d13-Arbeitsbelastung_in_Schulen _ARBIS_.pdf (letzter Aufruf am
04.05.2018)

4 https://www.isf-bremen.de/ (letzter Aufruf am 14.04.2018)

5 Zachau, Helmut, u. a.: Belstung der Grundschule im roten Bereich, in: Grundschule aktuell, Zeitschrift
des Grundschulverbandes, Heft 141, Februar 2018, S. 33-34

6 Vgl. Paseka, Angelika/ Heinrich, Martin/ Kanape, Anna/ Langer, Roman (Hrsg.): Schulentwicklung zwi-
schen Steuerung und Autonomie; Waxmann, Minster, 2017, S. 81

7 Vgl. https://de.wikipedia.org/wiki/Heterogenitat (Padagogik) (letzter Aufruf 02.05.2018)

8 https://www.amazon.de/s/ref=nb_sb_noss 1? mk de DE=%C3%85M%C3%85%C5%BD
%C3%95%C3%91&url=search-alias%3Daps&field-keywords=heterogenit%C3%A4t (letzter Aufruf am
14.05.2018)

9 https://www.bllv.de/BLLV-Ressort-Poli-
tik.6504.0.htmI?&cHash=61918a797d2ad0da7389df744859e46e&tx_tthews%5Btt news%5D=7959 (letz-
ter Aufruf am 11.05.2018)



https://www.bllv.de/uploads/media/d13-Arbeitsbelastung_in_Schulen__ARBIS_.pdf
https://www.isf-bremen.de/
https://de.wikipedia.org/wiki/Heterogenität_(Pädagogik)
https://www.amazon.de/s/ref=nb_sb_noss_1?__mk_de_DE=%C3%85M%C3%85%C5%BD
https://www.bllv.de/BLLV-Ressort-Politik.6504.0.html?&cHash=61918a797d2ad0da7389df744859e46e&tx_ttnews%5Btt_news%5D=7959
https://www.bllv.de/BLLV-Ressort-Politik.6504.0.html?&cHash=61918a797d2ad0da7389df744859e46e&tx_ttnews%5Btt_news%5D=7959

anderen europaischen Landern, noch relativ homogene Verhaltnisse innerhalb der ein-
zelnen Klassen der Erhebungsteilnehmer herrschen, der Umgang mit der gegebenen
Heterogenitat aber besonders ungeschickt seil’. Zu wenig wird in Deutschland beispiels-
weise auf soziale und kulturelle (Milieu-)Unterschiede Ricksicht genommen. Auch die
aktuelle IGLU-Studie 2016 stellt auf den Begriff der Heterogenitat ab, indem sie die nur
mehr durchschnittlichen (und seit Beginn der IGLU-Studien 2001 stagnierenden) Leis-
tungen der deutschen Grundschiler im Lesen darauf zurtickflhrt, dass sich die Hetero-

genitat an deutschen Grundschulen kontinuierlich vergroRert hat?t.

Ziel dieser Arbeit soll es sein, einen moglichen Weg des besseren Umgangs mit Hete-
rogenitat im Anfangsunterricht der Grundschule, also den Jahrgangsstufen eins und
zwei aufzuzeigen. Dies geschieht in Form eines Theorie-Praxis-Transfers, indem theo-
riegestitzt die Entwicklung an einer Grundschule skizziert werden soll, wie im Rahmen
der Schulentwicklung die Eingangsstufe reformiert und zu einer Jahrgangsmischung um-
gewandelt werden kann. Dabei liegt der Blick auf dem gesamten System Schule und es
werden auf der Basis wissenschaftlicher Ansatze Leitprinzipien und Losungswege fiir
die Umsetzung aufgezeigt. Dies in ausfiihrlicher Weise darzustellen erscheint trotz der
bereits vorhandenen vielgestaltigen Modellversuche (vgl. Kapitel 3) notwendig, denn
eine theoriegeleitete Handlungsanweisung fur Schulen, die sich von innen heraus refor-

mieren wollen, ist in der einschlagigen Literatur nicht zu finden.

Vor diesem Hintergrund soll in dieser Arbeit zundchst der Begriff der Heterogenitat defi-
niert und die gesellschaftlichen Ursachen fur die immer groRer werdende Heterogenitéat
beschrieben werden. AnschlieBend sollen diese in Bezug zum Auftrag der
(Grund)Schule gesetzt und erlautert, sowie kurz die in der Literatur zu findenden L6-

sungsmaoglichkeiten dargestellt werden.

Der aus meiner Sicht vielversprechendste Losungsansatz fir die Schuleingangsphase,
also die Klassen der Jahrgangsstufen eins und zwei, in welchen die grundlegenden Kul-
turfahigkeiten Lesen, Schreiben und Rechnen erlernt werden, ist die Jahrgangsmi-
schung. Hiermit gemeint ist die Mischung zweier oder mehrerer Schilerjahrgange, die
dann innerhalb einer Klasse gemeinsam unterrichtet werden. Dieses System wird in ei-

nem eigenen Kapitel genau vorgestellt und dessen unterschiedliche Moglichkeiten be-

10 prediger, Susanne: Heterogenitat macht Schule — Herausforderungen und Chancen; http://www.mathe-
matik.uni-dortmund.de/~prediger/veroeff/04-jahrbuch-sbf-heterogenitaet.pdf (letzter Aufruf 02.05.2018)

11 vgl. Burba, Desiree: Nur noch Durchschnitt; in: schulmamagement 1/2018, Oldenbourg, Miinchen, S:
20-24



http://www.mathematik.uni-dortmund.de/~prediger/veroeff/04-jahrbuch-sbf-heterogenitaet.pdf
http://www.mathematik.uni-dortmund.de/~prediger/veroeff/04-jahrbuch-sbf-heterogenitaet.pdf

schrieben. Bereits existierende Modellversuche, wie die ,Flexible Grundschule® in Bay-
ern, sowie weitere, in anderen Bundeslandern bereits etablierterte Modelle, werden vor-

gestellt.

Ein weiteres Kapitel widmet sich dann dem Unterricht in der Jahrgangsmischung, wobei
hier der besondere Fokus auf den Mdglichkeiten und Chancen der Unterschiedlichkeit
der Schiuler, sowie auf den fur den Unterricht notwendigen Voraussetzungen, Arbeitsfor-

men und Methoden liegt.

Im zentralen Kapitel dieser Arbeit wird dann auf die Einfihrung der Jahrgangsmischung
als Schulentwicklungsprozess, also die geplante Verbesserung der Qualitat von Lehren
und Lernen durch alle Mitglieder der Schulfamilie und besonders der Lehrer'?, eingegan-
gen. Es sollen die notwendigen Schritte in der Personal-, Unterrichts- und Organisati-
onsentwicklung erlautert und beschrieben und die von vielen Forschern, unter anderem
von Hattie herausgestellte!®, herausragende Rolle der Schulleitung dargestellt werden.
Personalentwicklung ist in diesem Zusammenhang gemeint als gesammelte Aktivitaten
der Personalplanung, -fihrung und —férderung!*, Unterrichtsentwicklung als Verande-
rung, Akzentuierung und Weiterentwicklung vorhandener oder angedachter Unterrichts-
formen®® und schlieBlich Organisationsentwicklung als planvolle und systematische Wei-
terentwicklung der gesamten Schule®. AnschlieRend wird noch auf Qualitatssicherung
und Evaluation, also einer planvollen, systematischen und auf Daten gestitzten Beurtei-
lung und Bewertung der eingeleiteten MalRnahmen?’, sowie die Zusammenarbeit mit

dem schulischen Umfeld eingegangen.

Auch die mit der Einfihrung der Jahrgangsmischung zusammenhangenden Schwierig-
keiten und Probleme durfen nicht verheimlicht werden und finden in einem anschliel3en-
den Kapitel ihre Besprechung. Dabei wird grundsétzlich auf Schulentwicklung und be-
sonders auf die Sicht der Jahrgangsmischung in der Offentlichkeit, die Rahmenbedin-

gungen und die Probleme mit Inklusion und Verhaltensauffalligkeiten eingegangen.

12 vgl. Buhren, Claus/ Rolff, Hans-Gunter: Qualitatsmanagement in Schulen; DISC, TU Kaiserslautern,
Studienbrief SM1010, 20162, S. XI

13 vgl. Rolff, Hans-Glinter: Auf die Lehrkrafte kommt es an — aber auch auf die Schulleitungen; in: b:sl,
Ausgabe 3/2015, S. 38

14 vgl. Buhren, Claus/ Rolff, Hans-Gunter: Qualitadtsmanagement in Schulen; DISC, TU Kaiserslautern,
Studienbrief SM1010, 20162, S. IX

15 vgl. Buhren, Claus/ Rolff, Hans-Gunter: Qualitaitsmanagement in Schulen; DISC, TU Kaiserslautern,
Studienbrief SM1010, 20162, S. XIIf

16 vgl. Buhren, Claus/ Rolff, Hans-Gunter: Qualitatsmanagement in Schulen; DISC, TU Kaiserslautern,
Studienbrief SM1010, 20162, S. IX

17vgl. Buhren, Claus/ Rolff, Hans-Gunter: Qualitadtsmanagement in Schulen; DISC, TU Kaiserslautern,
Studienbrief SM1010, 20162, S. VIII



AbschlieBend werden im Rahmen dieser Arbeit noch die Grenzen der Jahrgangsmi-
schung abgesteckt und diskutiert und auch in einem zusammenfassenden Fazit die Zu-
kunftsperspektiven der schulischen Situation, besonders in der Eingangsstufe unseres
Schulsystems kritisch beleuchtet.

Damit stellt diese Arbeit eine Mdglichkeit dar, mit der (zunehmenden) Heterogenitéat der
Schulanfanger umzugehen, erlautert Mdglichkeiten, Chancen und Grenzen, zeigt den
Weg der Einzelschule zu diesem System auf und riickt diesen in einen die Schulentwick-

lung betreffenden Gesamtzusammenhang.




2. Heterogenitat: Herausforderung und Gelegenheit

Nicht erst seit ein paar Jahren, schon seit Beginn des geregelten Schulwesens in
Deutschland zu Beginn des 19. Jahrhunderts, wird die Unterschiedlichkeit der Schiiler
wahrgenommen und meist als Schwierigkeit beschrieben. So spricht der grof3e Didakti-
ker Johann Friedrich Herbart, gefragt nach dem Hauptproblem des Unterrichts, von der
,Verschiedenheit der Kopfe“'® und meint damit selbstverstandlich die zu unterrichtenden
Kinder und Jugendlichen. Dass diese Verschiedenheit bereits zur damaligen Zeit als
Problem gesehen wurde zeigt deutlich die MaRgabe und Zielrichtung der (deutschen)
Schulpolitik auf: Herstellung einer moglichst geringen Unterschiedlichkeit der
Klasse/Gruppe, damit der Unterricht mit diesem ,Problem® nicht mehr belastet werden
wilrde. Resultat dieser Bestrebungen waren das gegliederte Schulwesen, die Moéglich-
keit der Klassenwiederholung sowie die Zuriickstellung vom Schulbesuch und der etwa-

ige Besuch einer Sonder- oder Forderschule®®.

Trotz dieser angestrebten Mdglichkeiten der Herstellung gleicher Lernvoraussetzungen
ist das ,Problem” der Verschiedenheit der Schiller augenscheinlich nicht geldst, es
scheint im Gegenteil immer groRer und komplizierter zu werden. Deshalb soll nun der
Begriff der Heterogenitat zunachst einmal definiert und auf die schulische Situation be-

zogen werden.

2.1 Begriffsbestimmung ,Heterogenitat*

Von der griechischen Wortbedeutung ausgehend beschreibt der Begriff ,Heterogenitat®
die Uneinheitlichkeit der Elemente einer Menge?. Dabei wird die Uibergeordnete Menge
als heterogen bezeichnet, nicht seine einzelnen Bestandteile. In einer heterogenen

Gruppe konnen sich also die einzelnen Individuen stark voneinander unterschieden.

Bei der Verwendung des Begriffs Heterogenitat zur Beschreibung der Unterschiedlich-
keit von Individuen muss man sich immer seiner vier bestimmenden Kriterien bewusst
sein: Relativitat, Partialitat, Konstruiertheit und Wertneutralitat?:. Mit Relativitat ist hierbei
gemeint, dass Heterogenitat keine absolute Eigenschaft darstellt, sondern das Ergebnis

18 vgl. Keck, Rudolf/ Sandfuchs, Uwe (Hrsg.): Worterbuch Schulpadagogik; Klinkhardt, Bad Heilbrunn,
1994, S. 339-340

19 vgl. Tillmann, Klaus-Jirgen: Kann man in heterogenen Lerngruppen alle Schulerinnen und Schiiler for-
dern?; https://bildungsserver.berlin-brandenburg.de/fileadmin/bbb/schule/lehren_und_lernen/schulan-
fang/tilmann07heterogenitaet selektion_auch GSOR071230_ 1 .pdf (letzter Aufruf 02.05.2018)

20 vgl. https://de.wikipedia.org/wiki/Heterogenitat

21 vgl. Hagedorn, Jérg/ Schurt, Verena/ Steber, Corinna/ Waburg, Wiebke (Hrsg.): Ethnizitat, Geschlecht,
Familie und Schule — Heterogenitét als erziehungswissenschaftliche Herausforderung; VS Verlag, Wiesba-
den, 2010, S. 315-332



https://bildungsserver.berlin-brandenburg.de/fileadmin/bbb/schule/lehren_und_lernen/schulanfang/tillmann07heterogenitaet_selektion_auch_GSOR071230__1_.pdf
https://bildungsserver.berlin-brandenburg.de/fileadmin/bbb/schule/lehren_und_lernen/schulanfang/tillmann07heterogenitaet_selektion_auch_GSOR071230__1_.pdf

eines Vergleichs eines bestimmten Kriteriums nach festgelegten Maf3staben ist. Partia-
litat beschreibt die zeitliche Begrenztheit der Aussagekraft der Heterogenitat, da sich die
beschriebenen Unterschiede vergrdf3ern oder verkleinern kénnen. Damit ist eine Be-
schreibung der zukinftigen Entwicklung der Menge genauso wenig maglich, wie die Ver-
wendung des Begriffs Heterogenitat als Gesamtmerkmal der Menge. Konstruiertheit
macht deutlich, dass Heterogenitat beziehungsweise das Gegenteil (Homogenitat) erst
durch das Anlegen eines bestimmten Mal3stabs entsteht, es handelt sich also ein vom
Maflstab abhangiges Konstrukt. Schlie3lich beschreibt der letzte Begriff, die Wertneut-
ralitdt, noch den Ansatz, dass die Konstruktion von Heterogenitat nicht per se einen po-
sitiven oder negativen Zustand beschreibt. Dennoch wird Heterogenitéat immer mit einem

bestimmten Interesse oder in dezidierten Zusammenhangen konstruiert?2.

Im Falle der Schule ist der Zusammenhang meist in Bezug auf die Lerngruppe zu erken-
nen und beschreibt in der Regel die in der Klasse vorhandenen Lernvoraussetzungen.
Wie unterscheiden sich aber nun die Kinder ganz konkret, welche Merkmale spielen eine
Rolle? Die Vielfalt der Schuler kann beschrieben werden durch deren Fahigkeiten, Mo-
tivation, Lerntempo, Vorkenntnisse, Personlichkeit, Arbeitshaltung, Selbstkonzept, Er-
fahrungshintergrund, Geschlecht, kulturellen Hintergrund und viele mehr?®, Dabei mani-
festiert sich in Bezug auf die schulischen Anforderungen Heterogenitat vor allem in der
Wissensbasis, der Intelligenz, der Motivation und der Meta-Kognition?*. Wissensbasis
meint in diesem Zusammenhang, dass die Schilerinnen und Schiiler innerhalb einer
Klasse in verschiedenen Wissensbereichen tber sehr unterschiedliche Kenntnisse ver-
figen, was den zu lernenden Stoff fir jeden unterschiedlich macht. Unterschiede in der
Intelligenz bedingen Auffassungsgeschwindigkeit und Speicherkapazitat des Einzelnen,
sowie dessen Fahigkeiten, Informationen im Langzeitgedachtnis zu integrieren. Auch die
Motivationslage (Lust zu Lernen, Angste, etc.) ist bei jedem Schiiler unterschiedlich und
beeinflusst in starken Mal3e die Lerntatigkeit und die effektive Informationsverarbeitung.
Schliellich variieren auch die Meta-Kognitionen innerhalb einer Lerngruppe sehr stark.
Sie sind dafir verantwortlich, wie an eine Problembearbeitung oder -Iésung herange-

gangen wird, beziehungsweise deren kritische Beurteilung?®.

22 \gl. Hagedorn, Jorg/ Schurt, Verena/ Steber, Corinna/ Waburg, Wiebke (Hrsg.): Ethnizitat, Geschlecht,
Familie und Schule — Heterogenitét als erziehungswissenschaftliche Herausforderung; VS Verlag, Wiesba-
den, 2010, S. 315-332

23 Vgl. Prediger, Susanne: Heterogenitat macht Schule — Herausforderungen und Chancen;
http://www.mathematik.uni-dortmund.de/~prediger/veroeff/04-jahrbuch-sbf-heterogenitaet.pdf (letzter Auf-
ruf 02.06.2018)

24 vgl. Trautmann, Matthias/ Wischer, Beate: Heterogenitat in der Schule; VS Verlag, Wiesbaden, 2011, S.
44

25 Vgl. Wellenreuther, Martin: Lehren und Lernen — aber wie? Empirisch-experimentelle Forschungen zum
Lehren und Lernen im Unterricht; Scheider, Hohengehren, 20052, S. 437



http://www.mathematik.uni-dortmund.de/~prediger/veroeff/04-jahrbuch-sbf-heterogenitaet.pdf

Aus dieser kurzen Zusammenstellung der relevanten Schilermerkmale wird deutlich,
dass sich, unabhéngig von der Vorauswahl der Schiuler, immer recht unterschiedliche
Lern- und Arbeitstypen in einer Klasse befinden, gerade im Bereich der Grundschule.
Zudem kommen noch die gesellschaftlichen Entwicklungen in den letzten Jahren hinzu,

welche die Heterogenitat weiter vergrof3ern.

2.2 Gesellschaftliche Ursachen

Dass die Schiiler schon immer eine heterogene Gruppe waren, wurde aus dem vorher-
gehenden kurzen Kapitel deutlich. Aber in den letzten Jahrzehnten wurde diese Hetero-
genitat um ein Vielfaches gesteigert, denn durch die Globalisierung, verstarkte Migration,
Mobilitat?®, gesellschaftliche Individualisierungsprozesse sowie dem Wandel unserer
Gesellschaft von der Industriegesellschaft hin zur Informationsgesellschaft fanden tief-
greifende Veranderungen statt?’. Vor allem die vielschichtigen Wechselwirkungen der
politischen und 6konomischen Migration beeinflussen unsere Gesellschaft in allen Be-
reichen. Mittlerweile betrédgt der Prozentsatz an Kindern mit Migrationshintergrund
deutschlandweit mehr als 30 Prozent?, in Ballungsraumen liegt der Anteil bei etwa 50
Prozent?®. Alleine diese Zahlen zeigen auf, welche zusétzlichen Heterogenitatsfaktoren
in einer Klasse zusammenkommen koénnen. Es gilt sprachliche, kulturelle, ethnische,

nationale und religidse Verschiedenheit ,unter einen Hut® zu bringen.

Im Gegensatz zur groRen Heterogenitat der Schilerschatft ist an dieser Stelle anzumer-
ken, dass die Lehrerschaft in Bezug auf kulturelle Pragung und Migrationshintergrund
extrem homogen ist. So liegt der Anteil der Lehrer mit Migrationshintergrund im Mittel
Uber alle Schularten bei unter einem Prozent und der weitaus grof3te Teil der Lehrer-
schaft stammt aus der biirgerlichen Mittelschicht*°. Auch diese Disparitat gilt es bei der

Heterogenitatsdiskussion mit zu bedenken.

Eine weitere Ursache fiir die zunehmende Heterogenitat mag die Diversifizierung der
Lebensverhaltnisse in unserer Gesellschaft sein. Immer mehr Patchwork-Familien,
Klein-Familien mit nur einem (verfugbaren) Elternteil und zugleich die verdnderten

Wohn- und Arbeitsbedingungen, die oftmals beide Elternteile dazu nétigen, in Vollzeit zu

26 \gl. Hupping, Birgit: Migrationsbedingte Heterogenitat; Springer, Wiesbaden, 2017

27 vgl. Engin, Havva: Padagogik der Vielfalt: Strategien zum Umgang mit Heterogenitat in der Schule;
https://lehrerfortbildung-bw.de/s_allg/gs/veranstalt/.../paedagogik_der_vielfalt.ppt (letzter Aufruf
12.05.2018)

28 H{ipping, Birgit: Migrationsbedingte Heterogenitat; Springer, Wiesbaden, 2017, S. 30

2% Hupping, Birgit: Migrationsbedingte Heterogenitat; Springer, Wiesbaden, 2017, S. 30

30 vgl. Hupping, Birgit: Migrationsbedingte Heterogenitat; Springer, Wiesbaden, 2017, S. 32
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arbeiten, um den Lebensunterhalt zu sichern. Dies bedeutet, dass nahezu die meisten
Kinder in sehr unterschiedlichen Verhaltnissen mit keineswegs vergleichbarem intellek-
tuellem Anregungsgehalt, Férder-, Erfahrungs- und Spielmdéglichkeiten sowie Werte-
und Regelkanon aufwachsen. Eingeschult werden sie aber (fast) alle gemeinsam in die

Grundschule.

2.3 Auftrag der Grundschule

Der Auftrag der Grundschulen in Deutschland ist in den Schulgesetzen und -ordnungen
geregelt, sowie in den Landesverfassungen allgemein definiert. In Bayern sind dies bei-
spielsweise das Bayerische Gesetz Uber das Erziehungs- und Unterrichtswesen
(BayEUG)?!, sowie die Schulordnung fir schulartiibergreifende Regelungen an Schulen
in Bayern (BaySch0O)*? und die Schulordnung fir die Grundschulen in Bayern (GrSO)3,
Eine genauere Beschreibung der Ziele und Leitlinien findet sich dann in den landerspe-
zifischen Lehrplanen und Unterrichtshinweisen. Hier wiederum das bayerische Beispiel:
,Die Grundschule ist der erste gemeinsame schulische Bildungsort fir Kinder mit sehr unter-
schiedlichen Biografien und Bildungshintergriinden. In passgenauem Anschluss an den Bildungs-
ort Kindertageseinrichtung verwirklicht sie den ihr eigenen Bildungs- und Erziehungsauftrag, in-
dem sie eine verlassliche Grundlage fir die weitere schulische Bildung sowie fur kulturelle und
gesellschaftliche Teilhabe schafft. Die Grundschule wirkt partnerschaftlich zusammen mit Eltern
und Familien sowie mit anderen Bildungseinrichtungen, um die Schilerinnen und Schiler auf

ihrem Bildungsweg zu begleiten und in ihrer Entwicklung zu einer eigenstandig denkenden sowie
verantwortungs- und wertebewusst handelnden Personlichkeit zu stéarken und zu unterstitzen.

Ausgangspunkt des gemeinsamen Lernens und Lebens in der Grundschule bildet die vorhan-
dene Vielfalt an Erfahrungen, Kompetenzen und Interessen, die Kinder mit- und einbringen. Die
Grundschule stérkt und fordert alle ihr anvertrauten Schilerinnen und Schiler ganzheitlich und
knlpft an ihre sozialen Kompetenzen sowie ihre biografischen, sprachlichen, kulturellen, weltan-
schaulichen und religidsen Erfahrungen an."34

Der zweite Absatz macht bereits die Ausrichtung deutlich. Die Grundschule als Schule
fur alle Kinder nimmt diese in ihrer Unterschiedlichkeit wahr und nimmt die vorhandene
Heterogenitat als Ausgangspunkt fiir das gemeinsame Lernen. Dies bedeutet im Um-
kehrschluss, dass die heterogenen Voraussetzungen erkannt, anerkannt und nutzbrin-
gend eingesetzt werden sollen, damit alle Schiiler ganzheitlich gestéarkt, geférdert und

gefordert werden kénnen. Nur so kann es die Grundschule erreichen, ihrem grundlegen-

31 http://www.gesetze-bayern.de/Content/Document/BayEUG (letzter Aufruf 02.05.2018)

32 http:/lwww.gesetze-bayern.de/Content/Document/BaySch02016 (letzter Aufruf 02.05.2018)

33 http://lwww.gesetze-bayern.de/Content/Document/BayVSO/true (letzter Aufruf 02.05.2018)

34 https://www.lehrplanplus.bayern.de/bildungs-und-erziehungsauftrag/grundschule (letzter Aufruf
21.05.2018)
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den Bildungsauftrag gerecht zu werden, Bildung als ,Prozess der Personlichkeitswer-
dung durch die Begegnung mit Menschen, Phanomenen und Sachverhalten“*® zu ge-
stalten, die Schuler auf lebenslanges, selbstgesteuertes Lernen vorzubereiten und eine

gemeinsame Grundbildung zu vermitteln=.

2.4 Heterogenitat im deutschen Schulsystem

Wie gerade beschrieben, soll die Grundschule die gemeinsame, erste Schule fur alle
Kinder sein. Dies ist aber in den meisten Bundesl&ndern nicht der Fall, denn Uber die
Moglichkeit der Zurtickstellung vom Schulbesuch und die Einschulung an einer Forder-
schule starten nicht einmal 90% der Schulanfanger gemeinsam. Hier wird bereits deut-
lich, wie die herkdmmliche Ausrichtung des deutschen Schulsystems geartet ist. Es wird
versucht, bereits zu Schulbeginn eine maéglichst homogene Gruppe herzustellen. Diese
Tendenz zieht sich weiter Uber die Mdglichkeit der Klassenwiederholung und der Uber-
weisung an eine Forderschule, so dass am Ende der Grundschulzeit nur noch 80% der

urspriinglich Sechsjahrigen in der vierten Klasse der Grundschule zusammen sind®’.

Noch deutlicher wird der Versuch der Herstellung mdglichst homogener Lerngruppen bei
der Betrachtung der weiterfiihrenden, mehrgliedrigen Schulsysteme. Durch unterschied-
lichen Schularten sollen die Schiler nach ihrem Lern- und Leistungsvermogen geférdert
werden. Es treten aber groe Uberschneidungen hinsichtlich der Leistungsfahigkeit zwi-
schen den einzelnen Schularten auf®*®. So zeigt die Verteilung der Lese-Leistungen in
PISA 2000 nach Bildungsgang, dass sich die einzelnen Schularten in weiten Bereichen
in den Ergebnissen tiberschneiden®, eine Sortierung der Schiler nach Leistungsvermo-

gen nach der Grundschule also nicht wirklich verlasslich funktioniert.

Zieht man dann noch die vom PISA-Konsortium angemahnte starke Selektion der Schii-

ler an weiterfiihrenden Schulen nach ihrer sozialen Herkunft in Betracht*°, so wird klar,

35 Bayerisches Staatsministerium fir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst: Schulversuch Flexible
Grundschule; Munchen, 2014, S. 28

36 Vgl. Werning, Rolf/ Avci-Werning, Meltem/ Léser, Jessica: Auf dem Weg zur inklusiven Schule; TU Kai-
serslautern, DISC, Studienbrief SM0420, 2014, S. 18

87 vgl. Tillmann, Klaus-Jirgen: Kann man in heterogenen Lerngruppen alle Schulerinnen und Schuiler for-
dern?; https://bildungsserver.berlin-brandenburg.de/fileadmin/bbb/schule/lehren _und _lernen/schulan-
fang/tilmann07heterogenitaet selektion auch GSORO071230 1 .pdf (letzter Aufruf 02.05.2018)

38 Vgl. Paseka, Angelika/ Heinrich, Martin/ Kanape, Anna/ Langer, Roman (Hrsg.): Schulentwicklung zwi-
schen Steuerung und Autonomie; Waxmann, Minster, 2017

39 Prediger, Susanne: Heterogenitat macht Schule — Herausforderungen und Chancen; http://www.mathe-
matik.uni-dortmund.de/~prediger/veroeff/04-jahrbuch-sbf-heterogenitaet.pdf (letzter Aufruf 22.05.2018)

40 vgl. Baumert, Jirgen, u.a. (Hrsg.): PISA 2000. Basiskompetenzen von Schiilerinnen und Schilern im
internationalen Vergleich; Leske + Budrich, Opladen, 2001, S. 373f
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dass derzeit im deutschen Schulsystem Homogenisierungstendenzen deutlich dominie-

ren und Heterogenitat nicht zulassen wollen*:.

2.5 Umgang mit Heterogenitat in der Schule

Auf die wahrgenommene und auch reell vorhandene Heterogenitat der Schiler gibt es
nun verschiedene Reaktionsmdglichkeiten innerhalb und auRerhalb des Klassenzim-
mers. Wird die beschriebene Unterschiedlichkeit als negative Eigenschaft der Gruppe
gesehen, so muss diese beseitigt werden. Dies kann durch zweierlei MaRBhahmen ge-
schehen: Zum einen kann die Heterogenitat schlichtweg ignoriert werden (passive Re-
aktionsform)*2, Dies hat zur Folge, dass der Unterricht an einem fiktiven Durchschnitts-
schiler ausgerichtet wird und dessen Lernfortschritte als Mal3stab fur die gesamte Lern-
gruppe definiert werden*. Ein ahnliches Vorgehen postulierte bereits Trapp zu Beginn
des 19. Jahrhunderts, als er empfahl, ,den Unterricht auf die Mittelkdpfe zu kalkulie-

ren“44,

Als zweite Moglichkeit sei die substitutive Reaktionsform genannt*. Sie besagt, dass
man bestrebt ist, die Schiller an die Anforderungen des Unterrichts anzupassen. Dies
geschieht entweder im Vorfeld auf schulorganisatorischer Ebene durch Zuweisung be-
stimmter Schiulerinnen und Schiler zu unterschiedlichen Schularten (gegliedertes Schul-
system, vgl. Punkt 2.4), durch die Aussortierung zu schwacher Schilerinnen und Schuler
innerhalb der Schulart durch Klassenwiederholung oder Schulartwechsel oder durch

spezielle Stitz- und Forderprogramme?.

Aber auch eine positive Sicht auf die Heterogenitat der Lern- und Leistungsvorausset-
zungen der Schulerinnen und Schiiler ist mdglich und fihrt ebenfalls zu zwei Reaktions-

und Umgangsformen. Dies ist zum einen die aktive Reaktionsform. Sie beschreibt die

41 vgl. Paseka, Angelika/ Heinrich, Martin/ Kanape, Anna/ Langer, Roman (Hrsg.): Schulentwicklung zwi-
schen Steuerung und Autonomie; Waxmann, Minster, 2017

42 ygl. Trautmann, Matthias/ Wischer, Beate: Heterogenitat in der Schule; VS Verlag, Wiesbaden, 2011, S.
105-136

43 Vgl. Wischer, Beate: Umgang mit Heterogenitat im Unterricht — Das Handlungsfeld und seine padagogi-
schen Herausforderungen; http://bsi.tsn.at/sites/bsi.tsn.at/files/dateien/Iz/Umgang%20mit%20Heterogeni-
taet.pdf (letzter Aufruf 02.05.2018)

44 vgl. Keck, Rudolf/ Sandfuchs, Uwe (Hrsg.): Worterbuch Schulpadagogik; Klinkhardt, Bad Heilbrunn,
1994, S. 339-340

45 Vgl. Wischer, Beate: Umgang mit Heterogenitat im Unterricht — Das Handlungsfeld und seine padagogi-
schen Herausforderungen; http://bsi.tsn.at/sites/bsi.tsn.at/files/dateien/lz/Umgang%20mit%20Heterogeni-
taet.pdf (letzter Aufruf 02.05.2018)

46 vgl. Wischer, Beate: Umgang mit Heterogenitat im Unterricht — Das Handlungsfeld und seine padagogi-
schen Herausforderungen; http://bsi.tsn.at/sites/bsi.tsn.at/files/dateien/Iz/Umgang%20mit%20Heterogeni-
taet.pdf (letzter Aufruf 21.05.2018)
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Anpassung des Unterrichts an die Lernvoraussetzungen der Schilerinnen und Schiiler,

indem differenzierte Lernangebote bereitgestellt werden?’.

Als letzte Moglichkeit sei schlief3lich die proaktive Reaktionsform genannt. Hier werden
die Schiiler individuell geférdert, indem der Unterricht adaptiv gestaltet wird. Dies bedeu-
tet die Bereitstellung von auf das individuelle Lern- und Leistungsvermdgen des Kindes
abgestimmter Inhalte, also auch differentieller Lernziele im Sinne eines fur alle Schiile-

rinnen und Schiller giltigen Basis- und eines individuellen Aufbaucurriculums?.

Konkret au3ern sich die zuvor angesprochenen MalRhahmen der positiven Herange-
hensweise an Heterogenitat durch verschiedene didaktische und schulorganisatorische
Maflnahmen. Beispielhaft seien fur didaktische MalRnahmen Binnendifferenzierung,

selbstreguliertes Lernen, Methodenvielfalt*® oder kooperative Lernformen genannt.

Auf schulorganisatorischer Ebene kdnnen folgende bisher in den Blick genommene Di-
mensionen beschrieben werden: Individuelle Stitz- und Férderangebote, Reformen der
Schuleingangsstufe, integrative und inklusive Erziehung, sowie die Jahrgangsmi-
schung®. Dabei bietet die Jahrgangsmischung aus meiner Sicht die groften und weit-
reichendsten Moglichkeiten und Chancen. Deshalb soll, nach einer kurzen Beschreibung
der Einstellung der Lehrkréfte zur Heterogenitat, im Folgenden diese Form des Umgangs
mit der Heterogenitat der Schiiler in der Schuleingangsphase beschrieben und genauer
diskutiert werden.

47 \Vgl. Wischer, Beate: Umgang mit Heterogenitat im Unterricht — Das Handlungsfeld und seine padagogi-
schen Herausforderungen; http://bsi.tsn.at/sites/bsi.tsn.at/files/dateien/Iz/Umgang%20mit%20Heterogeni-
taet.pdf (letzter Aufruf 02.05.2018)

48 Vgl. Wischer, Beate: Umgang mit Heterogenitat im Unterricht — Das Handlungsfeld und seine padagogi-
schen Herausforderungen; http://bsi.tsn.at/sites/bsi.tsn.at/files/dateien/lz/Umgang%20mit%20Heterogeni-
taet.pdf (letzter Aufruf 02.05.2018)

49 Vgl. Engin, Havva: Padagogik der Vielfalt: Strategien zum Umgang mit Heterogenitat in der Schule;
https://lehrerfortbildung-bw.de/s_allg/gs/veranstalt/.../paedagogik_der_vielfalt.ppt (letzter Aufruf
02.05.2018)

50 vgl. Engin, Havva: Padagogik der Vielfalt: Strategien zum Umgang mit Heterogenitat in der Schule;
https://lehrerfortbildung-bw.de/s_allg/gs/veranstalt/.../paedagogik _der_vielfalt.ppt (letzter Aufruf
02.05.2018)
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2.6 Einstellungen der Lehrkrafte zur Heterogenitat

Neben den &ufReren Rahmenbedingungen hangt der Umgang der einzelnen Lehrkraft
mit Heterogenitat sehr stark von den eigenen Einstellungen und subjektiven Theorien
ab. Subjektive Theorien sind ,gleichsam vorbewusste, nicht reflektierte Idealvorstellun-
gen, in diesem Fall von ,richtigem‘ Unterricht“*!. Sie werden durch Alltagserfahrungen,
eigene Erlebnisse und viele andere Einfliisse generiert und wir legen sie unseren Wahr-
nehmungen und Handlungen zugrunde. Somit dienen uns diese subjektiven Theorien
als Orientierungsgrundlage fur bestimmte Handlungsmuster. Den Unterricht betreffend
sind folgende subjektive Theoriebausteine bei Lehrkraften immer noch vorherrschend:
Unterricht verlauft nach einem starren, schwer veranderbaren Drehbuch, die Lerngruppe
schreitet in moglichst geringen individuellen Abstanden vorwarts, eine gute Lehrkraft
schafft die beiden vorgenannten Richtlinien und schlief3lich, dass Kinder optimal lernen
kdnnen, wenn sie sich an den vorgegebenen Weg halten®2. Demzufolge liegt eine Sto-
rung vor, wenn zu grol3e Heterogenitat herrscht. Im Gegensatz dazu ware aber auch
eine undifferenzierte Idealisierung von Heterogenitat denkbar, die folgende Elemente
enthalten konnte: Kinder sind verschieden, alles soll so bunt und schén bleiben und als
Lehrkraft bin ich dagegen sowieso machtlos®3. Diese Form der subjektiven Theorie ware
auch nicht zielfihrend im Sinne einer konstruktiven und verantwortungsvollen Nutzung
der Heterogenitat. Um damit addquat umgehen zu kénnen, benétigen Lehrkréfte also
Heterogenitatskompetenz, die sie in die Lage versetzt, die Spannung zwischen der Ori-
entierung an schulischen Normen und dem Respekt individueller Unterschiede in der

taglichen Praxis aufzulosen®.

Befragt man nun Lehrkrafte, die bereits in einer jahrgangskombinierten Klasse unterrich-
ten und solche, die es noch nicht tun, so lassen sich drei Gruppen von Einstellungen zu
Heterogenitat ausmachen: Die normbezogene negative Sichtweise mit dem Ziel der Ho-

mogenisierung, die differenzbezogene, positive Sichtweise aufgrund der Bereicherung

51 Hagedorn, Jorg/ Schurt, Verena/ Steber, Corinna/ Waburg, Wiebke (Hrsg.): Ethnizitat, Geschlecht, Fa-
milie und Schule — Heterogenitét als erziehungswissenschaftliche Herausforderung; VS Verlag, Wiesba-
den, 2010, S. 317

52 vgl. Hagedorn, Jorg/ Schurt, Verena/ Steber, Corinna/ Waburg, Wiebke (Hrsg.): Ethnizitat, Geschlecht,
Familie und Schule — Heterogenitét als erziehungswissenschaftliche Herausforderung; VS Verlag, Wiesba-
den, 2010, S. 315-332

53 vgl. Hagedorn, Jorg/ Schurt, Verena/ Steber, Corinna/ Waburg, Wiebke (Hrsg.): Ethnizitat, Geschlecht,
Familie und Schule — Heterogenitét als erziehungswissenschatftliche Herausforderung; VS Verlag, Wiesba-
den, 2010, S. 315-332

54 vgl. Hagedorn, Jorg/ Schurt, Verena/ Steber, Corinna/ Waburg, Wiebke (Hrsg.): Ethnizitat, Geschlecht,
Familie und Schule — Heterogenitét als erziehungswissenschaftliche Herausforderung; VS Verlag, Wiesba-
den, 2010, S. 315-332



des Unterrichts und schlieRlich die negative Sicht wegen der hohen Arbeitsbelastung®.
Setzt man diese Gruppen in Bezug zur derzeitigen Tatigkeit, so stellt sich heraus, dass
Lehrkréafte, die momentan in einer jahrgangskombinierten Klasse unterrichten die posi-
tivste Sichtweise auf Heterogenitét besitzen und es lasst sich daraus schlieRen, dass es
durch schulorganisatorische MalRnahmen also mdglich ist, Lehrkrafte dazu zu bringen,
ihre subjektiven Theorien zu hinterfragen und aktiv eine neue Haltung einzunehmen. Ein

bloRer Appell an den Willen scheint diesen Wandel nicht anstoRen zu kénnen®®,

Ein &hnliches Bild zeichnet eine Studie zum Umgang mit migrationsbedingter Heteroge-
nitat. Lehrkrafte pflegen dann einen normalen, wertschatzenden Umgang mit migrations-
bedingter Heterogenitat, wenn sie selbst personliche (biografische) Erfahrungen und
Wissen aus Fort- und Weiterbildungen damit besitzen®’. Es gilt also auch hier Wissen

und personliche Erfahrungen zu kombinieren, um maximalen Erfolg zu erlangen.

3. Konzepte der Jahrgangmischung

Unterricht in jahrgangsgemischten Klassen ist keine Erfindung der letzten Jahre oder
Jahrzehnte, es gibt ihn seit es Schule als solche tGberhaupt gibt®®. Allerdings war es seit
EinfUhrung der allgemeinen Schulpflicht seit jeher ein Bestreben, Unterricht in jahr-
gangsreinen Klassen zu organisieren®®. Die daftir angefuihrten Begriindungstendenzen
wurden bereits in Kapitel 2.4 kurz erlautert. Jahrgangsgemischter Unterricht allerdings
wurde seit langem von sogenannten Reformpadagogen wie Pestalozzi, Montessori, De-
wey, Freinet®® oder Petersen aufgrund ihrer Uberzeugung, dass diese Unterrichtsform
erzieherische Vorteile implizieren wiirde, bevorzugtt. Mittlerweile werden diese Anséatze
durch Erkenntnisse der lerntheoretischen Forschung und Studien zur Kindheitssoziolo-

gie gestitzt und bestéatigt®?.

55 vgl. Hagedorn, Jorg/ Schurt, Verena/ Steber, Corinna/ Waburg, Wiebke (Hrsg.): Ethnizitat, Geschlecht,
Familie und Schule — Heterogenitét als erziehungswissenschatftliche Herausforderung; VS Verlag, Wiesba-
den, 2010, S. 315-332

56 vgl. Hagedorn, Jérg/ Schurt, Verena/ Steber, Corinna/ Waburg, Wiebke (Hrsg.): Ethnizitat, Geschlecht,
Familie und Schule — Heterogenitét als erziehungswissenschaftliche Herausforderung; VS Verlag, Wiesba-
den, 2010, S. 315-332

57 Vgl. Hupping, Birgit: Migrationsbedingte Heterogenitat; Springer, Wiesbaden, 2017, S. 68

58 Vgl. De Boer, Heike/ Burk, Karlheinz/ Heinzel, Friederike (Hrsg.): Lehren und Lernen in jahrgangsge-
mischten Klassen; Arbeitskreis Grundschule e. V., Frankfurt am Main, 2007, S. 10-31

59 vgl. De Boer, Heike/ Burk, Karlheinz/ Heinzel, Friederike (Hrsg.): Lehren und Lernen in jahrgangsge-
mischten Klassen; Arbeitskreis Grundschule e. V., Frankfurt am Main, 2007, S. 10-31

60 vgl. Herzig, Sabine/ Lange, Anke: So funktioniert jahrgangstbergreifendes Lernen; Verlag an der Ruhr,
Milheim an der Ruhr, 2006, S. 19f

61 vgl. Heyer, Peter/ Sack, Lothar/ Preuss-Lausitz, UIf (Hrsg.): LaAnger gemeinsam lernen; Arbeitskreis
Grundschule, Frankfurt/Main, 2003, S. 67-74

62 \gl. Heyer, Peter/ Sack, Lothar/ Preuss-Lausitz, UIf (Hrsg.): Langer gemeinsam lernen; Arbeitskreis
Grundschule, Frankfurt/Main, 2003, S. 68



3.1 Definition ,Jahrgangsmischung”

Jahrgangsgemischte Klassen unterscheiden sich von jahrgangsreinen Klassen dahinge-
hend, als dass sich im Klassenverband Kinder aus mehreren Geburtsjahrgangen befin-
den, ohne dass es sich dabei um Riickstellungen oder Klassenwiederholungen handelt.
Entgegen der gangigen Einschulungspraxis, die besagt, dass alle Kinder eines Jahres
bis zu einem bestimmten Stichtag (im Bayern der 30.09.) schulreif sind und gemeinsam
in die erste Klasse eingeschult werden missen, befinden sich in einer jahrgangsge-
mischten Eingangsklasse auch Kinder, die bereits Schulerfahrung, sprich bereits ein

oder mehrere Schuljahre hinter sich haben®3,

Geht man nun von dieser Mischung der Jahrgdnge aus, lassen sich verschiedene Mo-
delle entwickeln, wie die Organisation der Grundschule gestaltet werden kann. Stets zu
beachten ist dabei, dass die Grundschule (meist) nach dem vierten Schuljahr endet und

die Schiler dann in das mehr oder weniger gegliederte Schulsystem eintreten.

Das in Deutschland am weitesten verbreitete Modell der Jahrgangsmischung ist die Zu-
sammenfassung der ersten und zweiten Jahrgangsstufe. Bisweilen ist auch, wenngleich
weit weniger haufig, die dritte und vierte Jahrgangsstufe kombiniert. Die folgende Grafik
macht das System am Beispiel einer zweizligigen Grundschule deutlich®:

4a 4b 4a 4b
3/4a | 3/4b | 3/4c | 3/4d
3a 3b 3a 3b
2a 2b
1/2a | 1/2b | 1/2c | 1/2d 1/2a | 1/2b | 1/2c | 1/2d
la 1b
jahrgangsreine Klassen jahrgangsgemischte doppelte Jahrgangs-
Eingangsstufe mischung

Weitere, eher selten zu findende Modelle waren die Kombination der Klassen 1, 2 und 3

oder aller Grundschulklassen von 1-4.

In allen bisher beschriebenen Modellen ist der Klassenverband nicht stabil, es kommen
jeweils zum neuen Schuljahr Kinder dazu, bzw. verlassen die Klasse. Im letzten Beispiel,
dem aufsteigenden Stammgruppenmodell, ist dies nicht der Fall. Hier ist der Klassen-
verband drei Schuljahre lang stabil (1/2 — 2/3 — 3/4), danach erfolgt fir einen Teil der

Gruppe der Ubergang in die Sekundarstufe | und neue Schulanfanger kommen dazu. Im

63 vgl. Grotenhaus, Birgitt/ Reiners, Christoph: Die neue Schuleingangsphase: Erfolgreich starten!; Auer,
Donauwoérth, 20052, S. 11-17
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Donauwdrth, 20052, S. 11-17




darauffolgenden Jahr verlasst wieder eine Gruppe die Klasse in Richtung Sekundarstufe

| und es ist wieder eine 1/2 entstanden®®:

Klasse 1/2 Klasse 2/3 Klasse 3/4 Klasse 4/1 Klasse 1/2

(Veréanderung der Klassenzusammensetzung im Verlauf von finf Schuljahren)

Nachfolgend sollen nun ganz konkret die ,Flexible Grundschule® in Bayern detailliert und

weitere Modelle der Jahrgangsmischung zusammengefasst vorgestellt werden.

3.2 Beispiel ,Flexible Grundschule® in Bayern

Auch in Bayern gibt es seit jeher jahrgangsgemischte Klassen, wenngleich dies meist
keine padagogisch motivierten Modelle waren, sondern der Versuch, kleine Grundschu-
len im landlichen Raum zu erhalten, die eine zu geringe Schilerzahl fur Jahrgangsklas-
sen hatten®, oder ein Sparmodell, bei dem aus vier kleinen Klassen zwei groRere jahr-

gangsreine und eine jahrgangskombinierte Klasse gebildet wurden.

Der Schulversuch ,Flexible Grundschule® wurde zu Schuljahr 2010/2011 mit 20 soge-
nannten Stammschulen aus ganz Bayern gestartet, im Schuljahr 2012/2013 um 60
Schulen (Satellitenschulen) erweitert und zum Schuljahr 2014/2015 mit einer anschlie-
Renden Evaluation beendet®’. In den darauffolgenden Jahren wurde das Schulprofil
FleGS an weitere Bewerberschulen verliehen und diese Schulform als der jahrgangsrei-
nen Grundschule gleichwertige Alternative in der Schullandschaft etabliert, es lauft also
derzeit die Implementierungsphase®®. Zum Schuljahr 2016/2017 unterrichteten in Bayern

schon 216 Schulen nach dem Konzept der FleGS*®°.

Das Konzept der FleGS stutzt sich auf sieben Kernelemente, die nun nachfolgend kurz

erlautert werden sollen. Eine Ubersicht™ findet sich im Anhang A.

Erstes Kernelement der FleGS sind die jahrgangsgemischten Klassen, bestehend aus
Schiilern im ersten, zweiten oder dritten Schulbesuchsjahr. Diese bewusst herbeige-

fuhrte Erhéhung der Heterogenitat soll den Schilern die Chance geben, bewusst von-

65 Vgl. Grotenhaus, Birgitt/ Reiners, Christoph: Die neue Schuleingangsphase: Erfolgreich starten!; Auer,
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67 Bayerisches Staatsministerium fir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst: Schulversuch Flexible
Grundschule; Minchen, 2014, S. 16
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und miteinander zu lernen. Neben der besseren Entwicklung der Sozialkompetenzen
verspricht sich das Konzept auch eine verbesserte kognitive Anregung sowie eine inten-
sivere Forderung. Die Klassenstarke ist fur die FleGS auf maximal 25 Schuler be-

schrankt (Hochstgrenze in Regelklassen: 28).

Zweites Kernelement der FleGS ist das Anknupfen an vorschulische Bildung und Erzie-
hung durch verstarkte Zusammenarbeit mit den Kindertagesstatten und einer altersge-
mischten Lernform, die dem Zusammensein im Kindergarten entspricht. Neben dem Auf-
greifen bereits bekannter Arbeitsmethoden werden auch gemeinsame Aktionen mit den

benachbarten Kindertageseinrichtungen geplant und durchgefiihrt’2,

Drittes Kernelement ist die detaillierte Erhebung der Lernausgangslage, damit jeder
Schiiler bereits in den ersten Schulwochen seinen Fahigkeiten entsprechend geférdert
und gefordert werden kann. Dies geschieht mit Hilfe des computergestitzten Verfahrens
FIPS™. Eine weitergehende systematische Beobachtung des individuellen Lern- und
Entwicklungsstandes und intensive Elterngesprache ermdglichen es der Klassenlehr-
kraft, passgenaue Unterrichtsangebote zusammenzustellen und somit Uber- oder Un-

terforderung zu vermeiden.

Individualisierende Lernangebote sind das vierte Kernelement der FleGS. Sie beschrei-
ben das gemeinsame Lernen an verschiedenen Unterrichtsthemen mit guten, offenen
und kommunikativen Aufgaben, an welchen jeder Schuler auf seinem Leistungsniveau
arbeiten und trotzdem mit seinen Klassenkameraden gemeinsam lernen kann. Dies be-
deutet die Installation von schiileraktivierenden Lernumgebungen, die auf natirliche Art

und Weise ein hohes Maf an Differenzierung zulassen’®.

Funftes Kernelement der FleGS ist die individuelle Lernriickmeldung und Leistungser-
hebung. Der Lernprozess riickt, neben dem Lernergebnis, stéarker in den Fokus und es

wird die personliche Entwicklung und der Fortschritt jedes einzelnen Schiilers gewurdigt.
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Alternative Formen der Lern- und Leistungsdokumentation, wie zum Beispiel ein Portfo-
lio kommen ebenso zum Einsatz wie das dokumentierte Lernentwicklungsgesprach, wel-

ches das Zwischenzeugnis ersetzt’.

Die flexible Verweildauer stellt das sechste Kernelement der FleGS dar. Sie besagt, dass
das Konzept den Schilern, je nach individueller Disposition, die Moéglichkeit eréffnet,
nach ein, zwei oder drei Jahren in der FleGS in die dritte Klasse zu wechseln. Dies be-
deutet fiir besonders leistungsstarke Kinder, dass sie schneller voranschreiten dirfen,
fur Kinder, die mehr Zeit brauchen aber auch, dass sie diese auch bekommen, indem
sie drei Jahre in der FleGS verweilen dirfen, ohne den Klassenverband wechseln zu

missen”’.

Letztes und siebtes Kernelement der FleGS ist schlie3lich die vertiefte Bildungs- und
Erziehungspartnerschaft mit den Eltern und Erziehungsberechtigten. Sie schliel3t Trans-
parenz, intensive Beratung und wohlwollende, am Kind orientierte Zusammenarbeit zwi-
schen Elternhaus und Schule ein und méchte so den Kontakt zwischen Familie und

Schule intensivieren und pflegen.’®

Neben der bereits genannten Klassenhdchststarke von 25 Schilern wurden dem Mo-
dellversuch noch weitere verbesserte Rahmenbedingungen zugestanden. Dies waren
zwei bis funf Differenzierungsstunden je Klasse, eine Anrechnungsstunde fir die Klas-
senleitung, die zum ersten Mal in der FleGS unterrichtet’, sowie ein Budget von 1000
Euro zur Anschaffung von Unterrichtsmaterial. Diese Gratifikationen wurden allerdings
zur Implementierungsphase bis auf die Beibehaltung der Klassenhdchststarke zuriick-

genommen.

Auf die Ergebnisse der im Schuljahr 2014/2015 erfolgten Evaluation soll im Kapitel 4.4

kurz eingegangen werden.
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3.3 Weitere Beispiele

Das Konzept der ,Neuen Schuleingangsstufe” wurde seit 1992 in allen deutschen Bun-
deslandern auRRer dem Saarland in unterschiedlicher Intensitat getestet®. Berlin, Bran-
denburg, Bremen, Hessen, Niedersachsen, Thiringen, Nordrhein-Westfalen, Bayern
und Baden-Wirttemberg etablierten in ihren jeweiligen Modellversuchen dabei auch die
Jahrgangsmischung?®!. Allen Schulversuchen gemeinsam war, dass auf eine Zurtickstel-
lung verzichtet, die individuelle Forderung intensiviert und eine wissenschaftliche Be-

gleitforschung installiert wurde.

Das in Brandenburg FLEX genannte Pilotprojekt entwickelte sich dhnlich dem bayeri-
schen Modell der FleGS. Nach der ersten Phase mit wenigen Schulen wurden immer
mehr Schulen zugelassen, das Projekt evaluiert®? und anschlieRend als gleichwertige
Regelschule implementiert. In Brandenburg unterrichten derzeit fast die Halfte aller

Grundschulen nach dem Prinzip der FLEX®,

Ahnlich verlief die Entwicklung in Berlin. Dort unterrichten bereits weit mehr als die Halfte
der Grundschulen nach dem Konzept der FLEX®*. Das Konzept gleicht in vielen Punkten

dem aus Bayern, was aus der Ubersicht der Kernelemente® deutlich wird:

Kooperation von
Kita und Schule

(In der Regel)

Friihere
Einschulung

Keine
Zurlick-
stellung

Jahrgangs-
tibergreifendes
Lernen

Flexibles
Verweilen

Individuelle
Forderung

Aufnahme
aller Kinder

(Abb. 1: Kernelemente der FLEX in Berlin)
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In Niedersachsen steht es Grundschulen frei, die Jahrgangsmischung in der Eingangs-
stufe zu implementieren. Es stehen 15 Hospitationsschulen zur Verfligung und es wer-
den je nach aul3eren Bedingungen bis zu vier zusatzliche Lehrerstunden je Klasse zu-

gewiesen. AuRerdem besteht eine Klassenhochststarke von 24 Schiilern®®,

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass Unterricht in jahrgangsgemischten Klas-
sen in den Bundeslandern mehr oder weniger geférdert wird. Die durchschnittliche Quote
fur jahrgangsgemischte Klassen liegt deutschlandweit bei ca. 27 %, wobei die Quote der

Lander zwischen 1% (Mecklenburg-Vorpommern) und 65% (Berlin) variiert®’.

4. Unterricht in jahrgangsgemischten Klassen

Der Unterricht in jahrgangsgemischten Klassen wurde immer wieder genau unter die
Lupe genommen und die méglichen Vor- und Nachteile (vgl. Anhang B) herausgearbei-
tet. In diesem Kapitel sollen nun die wichtigsten Gestaltungsmomente, besonders im
Bezug auf den Umgang mit Heterogenitat sowie den grundlegenden Bildungszielen vor-
gestellt und Forschungsergebnisse zum Lernen in jahrgangsibergreifenden Klassen
kurz umrissen werden. Dies begriindet die Notwendigkeit einer umfassenden Schulent-

wicklung, wenn eine FleGS an einer Schule eingerichtet werden soll.

4.1 Nutzung der Heterogenitat

Wie bereits erwdhnt, muss sich die Lehrkraft, um die Heterogenitat innerhalb der jahr-
gangskombinierten Klasse auch nutzen zu kénnen, dieser auch bewusst sein und sie als
positiven Aspekt ihrer taglichen Arbeit sehen. Ist dies der Fall, kann die Heterogenitéat
sinnvoll genutzt werden. Dies zeigt sich im alltaglichen Unterricht beispielsweise durch
die potenzielle Erfahrungserweiterung der Schiler und die gegenseitige Anregung auf-
grund der unterschiedlichen Dispositionen der einzelnen Schiuiler®. Die Schiler konnen

taglich erleben, dass es unterschiedlichen Herangehensweisen an Probleme, differen-
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zZierte Denk- und Arbeitsweisen gibt und dass sich auch Lésungsmaoglichkeiten individu-
ell unterscheiden kénnen. Im gemeinsamen Miteinanderlernen und dem daraus resultie-
renden voneinander lernen erfahren die Schiler sowohl die Wertschatzung der Individu-

alitat, als auch der Gemeinschaft®°.

In der konkreten Umsetzung im Unterricht bedarf es mehrerer struktureller Vorausset-
zungen. Dies sind einmal individualisierende Unterrichtsformen, die es nach einer exak-
ten Eingangsdiagnose erlauben, jeden Schiler an sein Vorwissen anknipfen zu lassen
und somit einen optimalen Lernfortschritt zu garantieren®. Zugleich wird durch diese
Diagnostik fur die Lehrkraft klar, welche Kinder wann zusammenarbeiten kdnnen, sei es

in Helfersituationen oder in arbeitsteiligen Strukturen.

Um die Heterogenitat im Unterricht gewinnbringend nutzen zu kénnen, muss ein umsich-
tiges Differenzierungskonzept vorliegen. Dazu wiederum bedarf es einer genauen
Kenntnis der Schiler, damit situationsangemesse Gruppen zusammengestellt werden
koénnen, die gemeinsam einen Unterrichtsgegenstand bearbeiten. Je nach Lernstoff, In-
teresse, Zeit oder Schwierigkeit werden immer neue Gruppen definiert, die sich gegen-

seitig bei der Lernaufgabe unterstitzen, also fiir-, von- und miteinander lernen®*.

In offenen Unterrichtsformen kénnen die Vorteile der Heterogenitat am besten genutzt
werden. Dabei handelt es sich um Unterrichtsformen, die eng mit dem Konzept des
selbstregulierten Lernens korrespondieren. Dies bedeutet, dass die Schiler ein Mitbe-
stimmungsrecht hinsichtlich des Lerngegenstandes besitzen®?. Je nach Grad der Off-
nung des Unterrichts kann dies lediglich die Reihenfolge der Ubungsaufgaben sein (vgl.
Punkt 5 in Abbildung 4 auf Seite 23), bis hin zur selbststandigen Planung, Durchflihrung
und Evaluation von Projekten. Gerade in den offenen Unterrichtsformen kann die Hete-
rogenitat der Schiler ihre forderliche Dimension zeigen, da sie hier durch die freien Ar-

beitsformen auch zugelassen und wertgeschatzt wird®:.

Um diese Vorteile fiir alle Schuler nutzbar zu machen bedarf es im Unterricht Situatio-

nen, in denen die Kinder von- und miteinander lernen kénnen. Das funktioniert am bes-
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ten in gemeinsamen Lernaufgaben oder Lernumgebungen. Dies bedeutet, dass das in-
dividuelle Lernen seinen Ausgangspunkt bei einer gemeinsamen Aufgabe oder Frage-
stellung nimmt, die dann im Verlauf des Unterrichts auf den Schilern angemessenen,
unterschiedlichen Niveaus bearbeitet wird®. Hierzu kénnte als Beispiel aus dem Sach-
unterricht aus dem Lebensraum Hecke die Betrachtung des Igels dienen. Von dieser
gemeinsamen Lernsituation ausgehend, ergeben sich viele differenzierte Angebote und
Lerngelegenheiten, wie Steckbriefe, Rechercheaufgaben, Beschreibungen, Beobach-
tungen und vieles mehr. Hier kbnnen die Schuler ihr fachliches, methodisches und orga-
nisatorisches Vorwissen gezielt einbringen und in Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeit

zu vertieften Ergebnissen kommen.

Damit ein Unterricht in dieser Form ertragreich werden kann, bedarf es dem genauen

Zusammenspiel von Lernaufgabe und Unterrichtsmethode®.

Gemeinsame Lernsituationen
methodische Ebene:

» Kooperative Methoden

+ Methodenvielfalt

neinsame Lernaufgaben
an und Aufgaben

Lernumgebungen
im engeren Sinne
als ein Sonderfall fiir Aufgaben

(Abb. 2: Zusammenspiel von Lernaufgabe und Unterrichtsmethode)

Dies gilt es bei der Unterrichtsplanung genau zu bedenken und zu bertcksichtigen, da-

mit ein gemeinsamer, individualisierter Lernprozess entstehen kann.
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4.2 Kooperative Lernformen

In heterogenen Lerngruppen stellt das kooperative Lernen eine wichtige Unterrichtsform
dar, denn die Aktivierung der Schuler und deren Austausch stehen im Mittelpunkt. Ko-
operatives Lernen verlangt personliche, fachliche, soziale und methodische Kompeten-
zen seitens der Schiler®® und muss deshalb Schritt fur Schritt angebahnt und immer
wieder geubt werden. Die Basiskomponenten kooperativer Lernformen werden in fol-

gender Ubersicht dargestellt®’:

Individuelle Verantwortlichkeit
Jeder muss sich flir die gemeinsame Ar-
beit einsetzen.

Die Kinder machen die Erfahrung, dass
sie flr ihr eigenes Lernen und die Arbeits-
ergebnisse im Team verantwortlich sind.

Soziale Kompetenzen
Soziale Fertigkeiten wie Zuhdren, Ermuti-
gen, Loben, sachliche Kritik &uBern, Ge-
sprache flhren und Hilfe anbieten werden
gefordert und dadurch geférdert.

Positive Abhangigkeit
Das gemeinsame Ziel muss im Team er-
reicht werden.

Partnerbezogene Kommunikation Prozessevaluation

Die Schiler missen mit ihren Partnern kom-
munizieren und ihre Anliegen adressaten-
bezogen formulieren. Die Arbeitsumge-
bung stellt einen wichtigen Organisations-

Der Prozess des kooperativen Lernens
muss reflektiert werden. In Feedback-
situationen erwerben die Schilerinnen
und Schiler Methodenbewusstsein.

rahmen dar.

(Abb. 3: Basiskomponenten kooperativer Lernformen)

Die hier gezeigten Komponenten stehen in gegenseitiger Wechselwirkung und erst ihr
Zusammenspiel bewirkt ein positives Arbeitsergebnis. Unter Ergebnis ist hierbei zweier-
lei zu sehen, namlich einerseits das Ergebnis, das Produkt und andererseits ebenso der

Prozess.

Kooperative Lern- und Arbeitsformen betonen das soziale und methodische Lernen.
Dies bedeutet, dass jedem Lernpartner auch seine Rolle, seine Aufgabe klar sein muss.
Auch diese Amteriibernahme muss erst gelernt werden, damit dann die eigentliche Ar-
beit vonstattengehen kann®. So kann beispielsweise die Zusammenarbeit mit einem

Partner im Rahmen der Wochenplanarbeit immer wieder gelibt werden, indem bewusst

9 Vgl. Bayerisches Staatsministerium fir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst: Schulversuch Fle-
xible Grundschule; Minchen, 2014, S. 67

97 Bayerisches Staatsministerium fir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst: Schulversuch Flexible
Grundschule; Minchen, 2014, S. 67

98 Vgl. Bayerisches Staatsministerium fur Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst: Schulversuch Fle-
xible Grundschule; Miinchen, 2014, S. 68f



Aufgaben eingebaut werden, die mit einem Partner zu erledigen sind (vgl. Punkt 2 in
Abbildung 4 auf Seite 23, Symbol ©©). Eine andere Mdglichkeit, die Zusammenarbeit
zu erlernen und die Ubernahme unterschiedlicher Rollen zu tiben ist das wechselseitige
Kontrollieren von Arbeiten. Auch dies kann leicht in einen Arbeitsplan integriert werden
(vgl. Punkt 6 in Abbildung 4 auf Seite 23). Eine Liste mdglicher kooperativer Arbeitsfor-
men in der Grundschule findet sich in Anhang C.

Auch der Einsatz von Lernspielen und anderen Ubungsformaten, bei welchen die Schi-
ler mit Partnern arbeiten kdnnen, bedarf der permanenten Wiederholung. Die Reduktion
auf wenige, die dafur aber immer wieder eingesetzt werden, gibt den Kindern Sicherheit
und Routine (vgl. Punkt 3 in Abbildung 4 auf Seite 23, Lernspiel LOGICQO®).
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(Abb. 4: Mathe-Bausteinplan der Grundschule Woffenbach®®; Fotos in Anhang E)
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4.3 Selbsttatigkeit und Feedback

Selbsttatigkeit und Selbststandigkeit sind wichtige Voraussetzungen fir das Gelingen
offener, freier Arbeitsphasen. Diese beiden Fahigkeiten kénnen individuell angebahnt
werden, indem den Schilern immer wieder die Mdoglichkeit gegeben wird, selbst Ent-
scheidungen zu treffen oder selbst zu kontrollieren. Im Rahmen der Wochenplanarbeit
ware dies beispielsweise die Freigabe der Menge der Ubungsaufgaben, bevor ein Test
geschrieben werden soll (vgl. Punkt 1 in Abbildung 4 auf Seite 23). Gleiches gilt fur die
selbststandige Kontrolle der erledigten Aufgaben oder die Wahl der zu bearbeitenden
Aufgaben (vgl. Punkte 5 und 6 auf Abbildung 4 auf Seite 23).

Damit das Lernen nicht beliebig wird und die Schuler, aber auch die Eltern Gber den
individuellen Lernstand informiert sind, ist die Rickmeldung ein weiteres wichtiges Ele-
ment des Unterrichts in jahrgangsgemischten Klassen, gerade dann, wenn viele Kinder
in unterschiedlichen Tempi voranschreiten und somit eine Orientierung am ,Durch-
schnitt” nicht mdglich ist. Hierzu lassen sich mehrere Instrumente einsetzen, wie zum
Beispiel das Portfolio, das Lerntagebuch, die Lernlandkarte oder das dokumentierte Ler-
nentwicklungsgesprach'® (eine kurze Erlauterung der vorgenannten vier Instrumente

findet sich im Anhang D).

Neben diesen ,groflen Feedback-Formen sind aber diejenigen ebenfalls sehr wichtig,
die im alltaglichen Unterricht ihren Platz haben. Dazu gehéren die Rickmelderunde am
Ende einer Gruppenarbeit, der Tagesabschluss, bei dem jeder Uber sein Lernen nach-
denkt, die Rickmeldung der Lehrkraft im kurzen Lerngesprach innerhalb einer Freiar-
beitsphase oder in schriftlicher Form auf einem Arbeitsplan (vgl. Punkt 7 in Abbildung 4
auf Seite 23). Auch die permanente Information der Eltern ist ein wichtiger Baustein des
jahrgangsgemischten Arbeitens. Leicht gelingen kann dies, wenn Arbeitsplane (vgl.
Punkt 4 in Abbildung 4 auf Seite 23), Portfolios und andere Schilerarbeiten mit nach

Hause gegeben werden und durch Unterschrift die Kenntnisnahme bestatigt wird.

100 \/gl. Bayerisches Staatsministerium fuir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst: Schulversuch Fle-
xible Grundschule; Miinchen, 2014, S. 78-119




4.4 Forschungsergebnisse zum Erfolg jahrgangsgemischten Lernens

Zum Lernen in jahrgangsgemischten Klassen wurde in den letzten Jahrzehnten immer
wieder geforscht. Allerdings waren die Zielrichtungen recht unterschiedlich und die Er-

gebnisse nicht immer wissenschatftlich haltbar belegt.

Hier sollen in Kirze, ohne Anspruch auf Vollstandigkeit einige Forschungsergebnisse
aus jungerer Zeit dargestellt werden, um die Méglichkeiten und das Potenzial des jahr-

gangsgemischten Lernens zu unterstreichen.

Eckerth und Hanke liefern einen relativ aktuellen Forschungstiberblick®* und weisen da-
rauf hin, dass im Bezug auf die Schulleistungen weder die Jahrgangsmischung, noch
die altershomogenen Klassen Vorteile haben. Zwar seien besonders bei den Evaluatio-
nen der Modellversuche leichte Vorteile fir die Jahrgangsmischung auszumachen, diese
sind aber nicht zu verallgemeinern. Auch die erkannten Vorteile der Jahrgangsmischung
im Bereich der sozial-emotionalen Entwicklung der Kinder sind mit Vorsicht zu betrach-
ten, denn diese zeigen sich nur in solchen Klassen, in denen auch eine verdnderte Un-
terrichtspraxis im Sinne von differenziertem, individualisiertem Unterricht gefunden wer-

den kann°?,

Auch der Modellversuch FleGS in Bayern wurde wissenschaftlich begleitet und evalu-
iert’®3, In einer groRR angelegten Studie wurde die Zielerreichung des Modellversuchs auf
Ebene der Schiler, der Lehrkrafte, der Schulentwicklung, der Eltern und der Ausweitung
des Schulversuchs untersucht!®. Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die
Schilerleistungen gleich, oder punktuell besser sind als die der jahrganghomogenen
Kontrollgruppe und die Schiler in der FleGS sich sehr wohl flihlen, gut integriert, moti-
viert und leistungsbereit sind'%. Die Lehrkrafte sehen die FleGS als richtige Antwort auf
die zunehmende Heterogenitat, sind der Meinung, dass Foérderung von begabten und
schwachen Kindern leichter méglich ist und sehen ihre didaktisch-methodische Kompe-

tenzerweiterung als persoénlichen Zugewinn®, Schlie3lich wurde noch festgestellt, dass

101 vgl. Von Waaden, Sonja: Mathematiklernen von Risikokindern in der Jahrgangsmischung; Springer
Spektrum, Wiesbaden, 2015, S. 58
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auch die Eltern und alle weiteren an den Modellschulen beteiligten Personen den Unter-
richt und das System FleGS als solches im Verlauf des Modellversuchs immer positiver
sehen. Dies zeigt eine gewisse ,Gewdhnungs- und Kennenlernphase* bis hin zu Akzep-

tanz und Wertschéatzung des neuen, veranderten Systems??’.

Besonders das gegenseitige Helfen wird immer wieder als sehr gewinnbringend in einer
heterogenen Klassenzusammensetzung herausgestellt. In einer Studie wurden 80 Kin-
der jeweils einen Schulvormittag beobachtet und es wurden insgesamt 430 natdirlich
auftretende Hilfeaktionen beobachtet'®®, Eine genaue Aufteilung zeigt die nachfolgende
Grafik%:

Hilfestellungen

1 |
Angebotene Erbetene
Hilfestellungen Hilfestellungen
1 1 1 1
Akzeptiert Abgelehnt Gewdhrt Verweigert
| 256 (89%)| | 31 (11%)] | 120 (84%)| | 23 (16%)|

(Abb. 5: Aufteilung der Hilfeaktionen)

Bei genauer Analyse zeigte sich deutlich, dass die alteren Kinder eher Hilfe gebend, die
jungeren eher Hilfe empfangend waren. Diese zusatzliche Mdglichkeit der Definition des
Helfers, im Gegensatz zur fachlichen Kompetenz, ist nur in jahrgangsgemischten Klas-
sen moglich und wird von den Kindern als ganz natirlich und selbstverstandlich wahr-
genommen. Es kommt also weniger zu Stigmatisierungen und negativen Rollenausbil-

dungen?®,

Eine besonders interessante Tatsache enthalt die Evaluation des Modellprojekts ,Schul-

anfang auf neuen Wegen*“ aus Baden-Wirttemberg. Hier wird festgestellt, dass beson-

107 \/gl. Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst: Schulversuch Fle-
xible Grundschule; Miinchen, 2014, S. 156
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ders Schiler mit ungiinstigen Lern- und Entwicklungsvoraussetzungen von der Jahr-
gangsmischung profitieren. Sie zeigten im Vergleich zu einer Kontrollgruppe aus jahr-
gangsreinen Klassen Vorteile im Leseverstandnis und in den Mathematikleistungen®t.
Der Lernzuwachs der sogenannten Risikokinder war also bis zum Ende der Grundschul-

zeit grof3er.

Etliche Studien versuchten auch das Wohlbefinden der Schuler in der Jahrgangsmi-
schung zu erfassen. Diese kamen Ubereinstimmend zu dem Ergebnis, dass sich die Kin-
der in der Jahrgangsmischung wohler*'? und besser aufgehoben fuhlten als die Ver-
gleichsgruppen in homogenen Jahrgangsklassen. Ein dhnliches Ergebnis lieferte der

Blick auf die Lernfreude®*s.

Auch in der groRen Meta-Studie von Hattie taucht der jahrgangsgemischte Unterricht
auf, allerdings mit einem eher schlechten Wert von 0,044, Dieser wiirde per se bedeu-
ten, dass jahrgangsgemischter Unterricht (fast) keinen Einfluss auf den Lernerfolg der
Schiler hat. Dieses Ergebnis wird nun von vielen Fachdidaktikern heftig kritisiert, allen
voran Ursula Carle. Sie fuhrt an, dass die von Hattie dargelegten theoretischen Hinter-
grunde nicht wissenschaftlich fundiert sind, die gemittelte Effektstarke falsch berechnet
und eine wichtige Studie gar nicht bericksichtigt wurde!!®. Schlie3lich fuhrt Carle noch
an, dass sogenannte Effektmalf3-Studien, wie es die Hattie-Studie ist, ,wenig gegen-
standsangemessen (...) theoretisch eher substanzarm und methodisch relativ unsau-
ber“116 sind. Anzumerken ist zur Hattie-Studie, dass der jahrgangsgemischte Unterricht,
wenn er denn in Form eines kooperativen und individualisierten Lernarrangements kon-
zipiert wird, viele Variablen beinhalten kann, denen Hattie eine hohe Effektstarke zu-
misst. Dies waren beispielsweise Feedback, Kleingruppenarbeit oder das Helfersys-

tem*?’.
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Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die meisten Studien den Unterricht in
jahrgangsgemischten Klassen positiv sehen, Vorteile besonders im sozial-emotionalen
Bereich ausmachen koénnen und die Wirkung sehr stark von der Unterrichtsgestaltung

abhéangt.

4.5 Zwischenfazit

Aus den in den bisherigen Kapiteln dargestellten Befunden zur Heterogenitat und dem
Lernen in der FleGS wird deutlich, dass die Einfihrung einer jahrgangsgemischten Ein-
gangsstufe sinnvoll und angebracht sein kann, wenn sich eine Schule auf den Weg ma-
chen will, mit der (zunehmenden) Heterogenitat der Schulanfanger besser und sinnvoller
umgehen zu wollen. Besonders die Befunde zu den subjektiven Theorien lassen erah-
nen, dass es einen eher radikalen Schritt ben6tigt, die eigenen Einstellungen zu hinter-
fragen und sich auf die (neuen) Gegebenheiten einzustellen. Dies kann durch die grund-
legende Verédnderung der Eingangsstufe einer Grundschule gelingen, so dass sich die
Einstellungen der Lehrkréfte nachhaltig &ndern und zugleich die Unterrichtsgestaltung
didaktisch-methodisch verandert**8. Der Schritt, von der minimalen Verbesserung beste-
hender (Unterrichts)Formen (good practice -> best practice), hin zu einem nachhaltigen

Musterwechsel (new practice) kann so gelingen.

Entwicklung von
next practice

Kreative Storung

Entwicklung best practice

good practice
Kritische Instabilitat

N
& -
N Prozess dev Neworientierung
N
9

(Abb. 6: Auslosung eines Musterwechsels!'®)

Aber es wird auch deutlich, dass sich diese Umstellung nicht innerhalb weniger Wochen
und von einer kleinen Personengruppe bewerkstelligen lasst. Die Einfihrung, Implemen-
tierung und der Betrieb einer jahrgangsgemischten Eingangsstufe ist eine gesamtschu-
lische Entwicklung, die vom gesamten System der Einzelschule mitgetragen werden

muss, also ein Schulentwicklungsprozess, der gut geplant und mit groRer Sorgfalt und

118 vgl. von Waaden, Sonja: Mathematiklernen von Risikokindern in der Jahrgangsmischung; Springer
Spektrum, Wiesbaden, 2015, S. 53
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viel Fingerspitzengefihl unter Beachtung aller Mitglieder der Schulfamilie durchgefiihrt
werden muss. Wie dieser Schulentwicklungsprozess aussehen kann und welche (ent-
scheidende) Rolle dabei die Schulleitung spielt soll nun nachfolgend skizziert und be-

schrieben werden.

5. Jahrgangsmischung einfuhren als Schulentwicklungsprozess

Der Begriff der Schulentwicklung stammt urspriinglich aus den USA, wird aber im
deutschsprachigen Raum schon seit den 80er Jahren verwendet!?°. Dabei wurde Schul-
entwicklung zunachst als Mittel zur Umsetzung geplanter Schul- und Bildungsreformen
gesehen, verbunden mit externer Unterstitzung zur Gestaltung von Veranderungen und
Verbesserung der Schillerleistungen???, Diese makropolitische und top-down gerichtete
Sichtweise wurde Ende der 90er Jahre von einer eher mikropolitischen Sichtweise ab-
gel6st. Sie sieht Schulen als offene soziale Systeme, die eigene Kulturen und Subkultu-
ren beherbergen. Der Fokus der Schulentwicklung liegt seither also mehr auf der Einzel-
schule als Handlungs- und Gestaltungseinheit, der damit auch mehr Autonomie und Frei-
heit eingerdumt werden sollte. Dies verpflichtet wiederum die Einzelschule, Rechen-
schaft Uber die eigene Qualitatsentwicklung gegeniber der Aufsichtsbehérde abzule-
gen'?2, Insgesamt kann der Entwicklungsprozess als bottom-up bezeichnet werden.
Neuere Steuerungstheorien sehen derzeit eine Mischung aus den beiden vorher be-
schriebenen Richtungen. Uber die Festlegung von Bildungsstandards und Qualitatsrah-
men werden einerseits wieder konkrete Vorgaben fur die Schulen gemacht, die Ausge-
staltung bleibt aber der Einzelschule tUberlassen. Somit ist das Funktionieren der Schul-
reform mehr denn je auf die erfolgreiche Schulentwicklung auf Einzelschulebene ange-

wiesen!?s,

Die Einfuhrung und Implementierung der Jahrgangsmischung stellt eine Neuerung fur
die Schule dar, die alle Bereiche betrifft. Besonders betroffen ist die Ebene der Organi-
sation, aber mit ihr zusammen hangt auch die Personal- und Unterrichtsentwicklung.
Deshalb soll zur Beschreibung ein Modell gewéhlt werden, das alle drei Bereiche ange-

messen berlicksichtigt und die Querverbindungen aufzeigt. Dies ist beim Drei-Wege-
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Modell von Rolff der Fall*?*. UE, PE und OE werden in einer systemischen Betrachtungs-
weise miteinander in Verbindung gesetzt und es kann Bezug auf die Herausforderungen
und Chancen der Jahrgangsmischung genommen werden. Das Modell und die einzel-
nen Subsysteme sollen nachfolgend mit Blick auf die Einfihrung und Implementierung

der Jahrgangsmischung beschrieben und diskutiert werden.

5.1 Elemente der Schulentwicklung (SE)

Schulentwicklung lasst sich nach Rolff in drei eigenstéandige, untereinander in Wechsel-
beziehung stehende Entwicklungsstrange aufteilen, wobei der zentrale Bezugspunkt die
Lernfortschritte der Schuler sind und das soziale Umfeld der Schule den Rahmen bildet.
Gleichzeitig ermdglicht diese Struktur eine ganzheitliche Sicht der Schulentwicklung und
gibt Anhaltspunkte fiir die Diskussion der méglicherweise entstehenden Schwierigkeiten,
sowie der (systembedingten) Grenzen. Die nachfolgende Grafik'?® zeigt die Zusammen-

hange und Entwicklungsstrange anschaulich und tbersichtlich:

i
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* Schulleitungsberatung
* Hospitationen

* Jahresgesprache/

§ « - ot \
Personal-
entwicklung
Lernfortschritte \
[
[ von ’\
|‘ Schiiler
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(Abb. 7: 3-Wege-Modell der Schulentwicklung nach Rolff)
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Nach Rolff ist in seiner Theorie die Organisationsentwicklung der Ausgangspunkt der
Schulentwicklung'?2’, Sie ist der Startpunkt und gleichzeitig auch die Zieldimension,
welche die weiteren Entwicklungsstrdnge quasi so weit mit beeinflusst, dass sie sich
zwangslaufig auch weiterentwickeln missen, wenn Schulentwicklung als Ganzes gelin-

gen soll.

Nachfolgend sollen nun diese drei Entwicklungsstrange mit Bezug auf die Einfiihrung

einer jahrgangsgemischten Eingangsstufe naher beleuchtet werden.

5.1.1 Organisationsentwicklung (OE)

Rolff definiert OE als ,offenes, planmaRiges, zielorientiertes und langfristiges Vorgehen
im Umgang mit Veranderungsanforderungen und Veranderungsabsichten“!?®, Aus die-
sem Zitat wird deutlich, dass OE zum einen die Reaktion auf veranderte aufRere Bedin-
gungen sein kann, zum anderen aber die innere Absicht widerspiegelt, Veranderungen
vornehmen zu wollen. Beide Ansétze haben gemeinsam, dass sie darauf ausgerichtet
sind, die Effizienz sowie die Effektivitat der Schule als Gesamteinheit zu steigern, also
nicht innerhalb einer Klasse oder bei einer Jahrgangsstufe, sondern in allen padagogi-
schen, organisatorischen und personellen Bereichen. Ausgangspunkt ist dabei die Er-
kenntnis, dass Organisationen nur dann verandert werden kénnen, wenn sich gleichzei-
tig das Verhalten der Organisationsmitglieder und der organisatorische Rahmen des
Handelns wandelt'?°. OE ist also ein systematisches Verfahren zur Entwicklung von Kon-
zepten, Gestaltungsformen und Organisationslésungen, dessen Prozess sich nach Le-
win in drei Stadien (Auftauphase — Phase der Verdnderung — Stabilisierungsphase),
nach Rolff**® ebenfalls in drei Phasen (Initiation — Implementation — Inkorporation) und
nach Dalin in sechs Phasen einteilen lasst!3!: Initiations- und Einstiegsphase — Phase
der gemeinsamen Analyse und Diagnose — Dialog mit den Betroffenen — Phase der Ziel-

klarung und Prioritétensetzung — Aktionsplanung — Implementierung.

126 vgl. Rolff, Hans-Gunter: Konzepte, Verfahren und Perspektiven der Schulentwicklung; TU Kaiserslau-
tern, DISC, Studienbrief SM0910, 20173, S. 5ff

127 vgl. Pilz, Simone: Schulentwicklung als Antwort auf Heterogenitat und Ungleichheit; Springer VS, Wies-
baden, 2018, S. 144

128 Pilz, Simone: Schulentwicklung als Antwort auf Heterogenitat und Ungleichheit; Springer VS, Wiesba-
den, 2018, S. 144

129 yvgl. Pilz, Simone: Schulentwicklung als Antwort auf Heterogenitat und Ungleichheit; Springer VS, Wies-
baden, 2018, S. 145

130 vgl. Rolff, Hans-Gunter: Konzepte, Verfahren und Perspektiven der Schulentwicklung; TU Kaiserslau-
tern, DISC, Studienbrief SM0910, 20173, S. 6

131 vgl. Pilz, Simone: Schulentwicklung als Antwort auf Heterogenitat und Ungleichheit; Springer VS, Wies-
baden, 2018, S. 145f



Bezogen auf die jahrgangsgemischte Eingangsstufe waren diese vorgenannten sechs
Phasen folgendermaf3en zu beschreiben: Als Initiation oder Einstiegsmoment wird si-
cherlich die Schwierigkeit im Anfangsunterricht stehen, allen Kindern gerecht zu werden,
beziehungsweise die Problemlage, dass die Eingangsvoraussetzungen der Schulanfan-
ger immer unterschiedlicher werden und kontinuierlich erziehliche und sozial-emotionale
Extremsituationen zunehmen. Diese konkrete Problemlage weckt innerhalb der Schule
das Bedirfnis nach Veranderung und lasst diese sogar notwendig erscheinen. Gemein-
sam im Kollegium werden im zweiten Schritt konkrete Problemsituationen gesammelt
und besprochen, Daten (Zahl der Zurlckstellungen, Anzahl der Meldungen bei Bera-
tungslehrkraft oder Schulpsychologe, Klassenwiederholungen, und vieles mehr) gesam-
melt, bewertet und diskutiert, sowie Informationen aus Literatur, Internet und benachbar-
ten oder befreundeten Schulen eingeholt. Auch Hospitationen kénnen in diesem Sta-
dium zur Informationssammlung bereits durchgefiihrt werden. Weitere Mdglichkeiten
und Instrumente der Datensammlung waren eine Schulbegehung, Dokumentenanaly-
sen, Kartenabfragen, Selbstuntersuchungen, die sogenannte Soft-Analyse oder Leitfa-

deninterviews!32,

Im néchsten Schritt werden die gewonnenen Erkenntnisse, Informationen und Ideen ge-
meinsam mit den Betroffenen diskutiert. Hier bietet sich zunachst eine ,interne” Diskus-
sion innerhalb des Lehrerkollegiums an, da bei einer zu schnellen Ausweitung auf Eltern,
Schulaufsicht und Umfeld moglicherweise eine langwierige und zu viele Befindlichkeiten
einbeziehende Auseinandersetzung stattfinden wirde, die eine Konsensentscheidung
erschweren wirde. Eine Ausweitung der Diskussion macht aus meiner Sicht erst Sinn,
wenn innerhalb des Kollegiums die Daten gewichtet, die Ziele geklart und die Prioritaten
gesetzt sind!*3. Im Falle der jahrgangsgemischten Eingangsstufe hiel3e dies, dass das

Ziel, in naher Zukunft die Jahrgangsklassen auflésen zu wollen, feststeht.

An diese Entscheidung schliel3t sich die konkrete Aktionsplanung an. Diese beinhaltet
eine Neustrukturierung der Unterrichtsmaterialien und -formen, der zeitlichen und raum-
lichen Gestaltung des Unterrichts, sowie die Festlegung der Klassenleitungen und der
mdglichen zuséatzlichen Hilfs- und Unterstiitzungsangebote und -méglichkeiten. Neben
diesen Zielklarungen gilt es an dieser Stelle auch die schuleigenen und die auf das Um-
feld bezogenen Probleme zu berticksichtigen und auf der anderen Seite die vorhande-

nen Ressourcen und Mdglichkeiten realistisch zu bewerten. Zu den Ressourcen gehoéren
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neben der raumlichen Situation, es sollten zumindest fir zwei Klassen ein gemeinsamer
Differenzierungsraum vorhanden sein, auch die personellen Ressourcen, wie das Vor-
handensein einer Forderlehrkraft, eines Schulsozialarbeiters, ehrenamtlicher Helfer und
die Anzahl an Differenzierungsstunden. Dartber hinaus sind auch bereits vorhandene
Unterrichtsmaterialien und Blicher, sowie die finanziellen Méglichkeiten genau zu pri-
fen. Ein im Anschluss an diese Planungsphase erstelltes Ablaufdiagramm, welches die
geplanten Schritte in Form eines Flussdiagramms darstellt, kann die Weiterarbeit er-
leichtern und bietet im Verlauf immer auch die Moglichkeit, innezuhalten und sich zu
vergewissern, dass man auf dem geplanten Weg ist***. Je nach SchulgroRe ist es in
dieser Phase auch notwendig, dartiber nachzudenken, ob eine Steuergruppe installiert
werden sollte. Sie ist dann notwendig, wenn davon ausgegangen werden kann, dass es
in groRen Schulen immer schwierig werden kénnte, zu jedem Zeitpunkt alle Beteiligten
auf dem Laufenden zu halten und die einzelnen Planungsschritte zu koordinieren. Ist
dies der Fall, kann eine Steuergruppe nitzlich und gewinnbringend sein, denn sie stellt
die Infrastruktur fir die Prozesssteuerung zur Verfiigung, koordiniert die schulinternen
Entwicklungsschritte, stellt Kontakte zu anderen Schulen her, dokumentiert die einzel-
nen Entwicklungsschritte und fiihrt abschlieRend eine Evaluation durch®**. Weiter soll
aber im Rahmen dieser Arbeit nicht auf Steuergruppen eingegangen werden, da dies

ein eigenes, sehr umfangreiches Thema darstellen wiirde.

Nach diesem Klarungs- und Planungsprozess kann dann der nachste Schritt, namlich
die Implementierung beginnen. Diese bendétigt Zeit, Geduld und die Unterstiitzung der
gesamten Schulfamilie und des Umfelds, denn gerade bei einer derart tiefgreifenden

Veranderung sind Anfangsschwierigkeiten immer einzukalkulieren.

Alle Beteiligten miissen sich deshalb in einem kooperativen Prozess mit einbringen und
sich aktiv beteiligen, damit aus OE ein Prozess des Organisationslernens entsteht, der
sich aus individuellem, kollektivem und organisationalem Lernen zusammensetzt'®¢. Da-
bei meint individuelles Lernen, dass sich jede Lehrkraft neues, auf die zukinftigen Her-

ausforderungen und Aufgaben bezogenes Kénnen und Wissen aneignet, kollektives Ler-
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nen, dass die Lehrkrafte facher-, klassen- und jahrgangstbergreifend zusammenarbei-
ten und schlief3lich dadurch organisationales Lernen als bewusste und unbewusste Ver-

anderung der tatsachlich praktizierten Handlungsmuster erméglichen.

Im Fall der Jahrgangsmischung ware dann organisationales Lernen erfolgt, wenn sich
die Lehrkréafte aller Jahrgangsstufen und Fachrichtungen in einem Kommunikationspro-
zess Uber organisationale Ph&nomene und Strukturen und deren implizite und explizite
Wissensbestéande verstandigt und die Lernresultate zeitlich dauerhaft und personenun-

abhangig verandert und verbessert haben®?’,

5.1.2 Unterrichtsentwicklung (UE)

Aufgrund der Aufgabe der Schulen, Wissen zu bewahren, kinftiges Handlungswissen
an die nachste Generation weiterzugeben und diese dadurch auf gesellschaftliche Ver-
anderungen vorzubereiten und zu qualifizieren, muss sich Unterricht notwendigerweise
selbst kontinuierlich weiterentwickeln*. UE leistet hierzu ihren Beitrag, indem das Ler-
nen der Schiler durch Verbesserung des Unterrichts effektiver gestaltet werden soll.
Hilbert Meyer definiert Unterrichtsentwicklung so:

~Unterrichtsentwicklung bezeichnet den Prozess und die Ergebnisse individueller und gemeinsa-
mer, mehr oder weniger systematischer Anstrengungen von Lehrerinnen und Lehrern, Schilerin-
nen und Schillern sowie weiterer beteiligter Personen zur Verbesserung der Lernbedingungen

der Schulerinnen und Schuler, zur Erhéhung ihres Lernerfolgs und zur Sicherung zufriedenstel-
lender Arbeitsbedingungen des Personals.“139

Die Ausgangspunkte fur UE sind nach Horster vielgestaltig: Die Lehrkraft selbst, beste-
hende Lerntheorien, bestimmte Inhalte, didaktische Theorien oder das Schulcurriculum
konnen unter anderem genannt werden. Zudem ist die UE, wie bereits erwahnt, fest
verkntpft mit OE und PE, also nicht eigenstandig zu betrachten#°, sie stellt aber wohl

den entscheidenden Faktor fiir SE dar.

Auf die Jahrgangsmischung bezogen, ist auch hier die UE das zentrale Thema und kann

nur gelingen, wenn sie als gemeinschaftliche Aufgabe gesehen wird.
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Diese vollzieht sich am besten in Form von professionellen Lerngemeinschaften inner-
halb der Lehrkréfte, die eine nachhaltige Kooperation verheif3en und die Weiterentwick-
lung des Unterrichts auf Schulebene ermdéglichen. Professionelle Lerngemeinschaften
zeichnen sich aus durch den hohen Stellenwert der Professionalitéat bei ausgepragter
Schiilerorientierung und Fokussierung auf den Wissenszuwachs, Reflexion der eigenen
Praxis in Bezug auf das Lernen der Schiler, dem hohen Stellenwert des Zusammenwir-
kens in der Gemeinschaft, also der Kooperation und Kommunikation!4!, gemeinsam ge-
teilter Normen und Werte und schlieBlich der Deprivatisierung der Praxis!#?. Als positive
Effekte der professionellen Lerngemeinschaften konnen das selbstbestimmte Erleben
des Lernprozesses, die eigene Wirklichkeit als Ausgangs- und Bezugspunkt der Ent-
wicklung, die Entstehung von anschlussfahigem Wissen, die Ko-konstruktion von Wis-
sen, sowie die konkrete Erfahrung, im Team Unterstiitzung und Hilfe zu erhalten*® ge-

nannt werden.

Als Resultate dieser professionellen Lerngemeinschaften kdnnen die Reduktion der Iso-
lation des Einzelnen, die gemeinsame Ubernahme von Verantwortung, die entstehen-
den, wirkungsvollen Lernprozesse, die positive Wirkung auf die Fortbildungsbereitschaft
und die groRere Berufszufriedenheit angefiihrt werden'#4. Aus dieser Aufzahlung konnen
auch etliche positive Wirkungen auf Seiten der Schiler sowie des Schulumfeldes abge-

leitet werden.
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Schematisch kann die UE folgendermaRen dargestellt werden4s;

Individuelle Bedingungsfaktoren

Subjektive Notwendigkeit, VVeranlassung

Motivation: Kosten-Nutzen-Bilanz
Bereitschaft zur Selbstreflexion
Professionelles Wissen
Selbstwirksamkeit
A A
 J l  J l
4 ™ 4 ™ 4 R
) Rezeption Reflexion Aktion Evaluation
Information - . Unterrichts- Nachweisliche und
Ubermittlung und Suche nach
iiber Unterricht  (==— Erklarung: entwicklung andauernde Effekte
Verstandnis E g, Training Nebenwirkungen?
rhebung von )
Zusatzinformationen Supel_'wsmn Differentieller Profit?
Fortbildung Aufwand zu Ertrag?
\ J . /N v N S/
A t A 1
e . Y
Externe Bedingungsfaktoren
Evaluations- und Kooperationsklima in der Schule
Verbindlichkeit durch das Schulprogramm

Wertschéatzung durch Schulleitung. Eltern, Schiiler, Kommune
Hilfeleistung durch die Wissenschaft
Schulausstattung, finanzielle Basis
Unterstiitzung durch Moderatoren, Modellversuche, Beratung, Anreizsysteme

(Abb. 8: Sequenzmodell der Veranderung des Unterrichts nach Helmke)

Bezogen auf die Jahrgangsmischung kénnten entsprechende professionelle Lernge-
meinschaften dadurch entstehen, dass beispielsweise Lehrkrafte, die bereits tber Er-
fahrungen im freien oder materialgeleiteten Unterrichten haben, Kollegen in ihren Unter-
richt einladen und anbieten, &hnliche Unterrichtseinheiten gemeinsam vorzubereiten. Je
nach GroRe des Kollegiums, kénnen sich so ein oder mehrere, in Verbindung stehende
Teams bilden. Hier ist es sehr hilfreich, wenn die Teamzusammensetzung professions-
heterogen ist. Dies bedeutet, dass Lehrkréfte aus der Eingangsstufe, den Klassen drei
und vier, Fach- und Forderlehrkrafte sich gemeinsam beteiligen, denn nur so kénnen alle
unterschiedlichen Sichtweisen integriert und eine lbergreifende Entwicklung gewahrleis-
tet werden. Im Verlauf dieser Zusammenarbeit kdnnen von den einzelnen Mitgliedern
Fortbildungen, Hospitation oder Workshops besucht werden, es bietet sich an, Unter-
richtsmaterialien gemeinsam zu sichten und zu strukturieren und sich auf bestimmte Me-
thoden, Medien und Arbeitsformen zu einigen. So kann wiederum eine einheitliche

Grundstruktur erarbeitet und ein Implementationsrahmen vorgegeben werden.

145 Helmke, Andreas: Unterrichtsqualitat — Konzepte, Messung, Veranderung; TU Kaiserslautern, DISC,
Kaiserslautern, 20164, S. 136



Thematisch macht es Sinn, sich am von Meyer skizzierten didaktischen Sechseck zu
orientieren, um alle Parameter guten Unterrichts im Blick zu behalten und keine Facette

Zu vergessen#e:

\
ZIEL- INHALTS-

STRUKTUR STRUKTUR

RAUM-

STRUKTUR

ZEIT-

STRUKTUR

SOZIAL- HANDLUNGS-
STRUKTUR STRUKTUR

St /

(Abb. 9: Didaktisches Sechseck Hilbert Meyer)

Auch fur den gesamten Prozess der Unterrichtsentwicklung skizziert Meyer ein Modell,
welches sehr umfangreich und vielschichtig ausgearbeitet ist. Es ist in Anhang F zu fin-
den. Meyers Modell ist angelehnt an das bekannte Angebots-Nutzungs-Modell von
Helmke, erweitert dieses aber um die administrativen Vorgaben, die Standards sowie

die in jeder Schule vorfindbaren individuellen Lerngeschichten4’.

Ganz konkret stellt die Jahrgangsmischung hohe Anforderungen an den Unterricht in der
Klasse. So ist, durch die bewusste Erh6hung der Heterogenitat, ein Unterrichten im
Gleichschritt kaum mehr mdglich. Es missen alternative Unterrichtsformen entwickelt
werden, wie zum Beispiel Lernumgebungen in den unterschiedlichen Fachern, die Arbeit
an guten Aufgaben, individualisierte Lern- und Arbeitsformen, Tages- und Wochenplan-
arbeit, Stationenlernen und vieles mehr. lllustrierende Bilder finden sich in Anhang G.
Dies alles, verbunden mit der Implementation neuer Lern- und Arbeitsformen, eines Hel-
fer- und Ablagesystems, eines Medien- und Methodencurriculums kann von einer Lehr-
kraft bestimmt nicht alleine geleistet werden. Es bedarf wie bereits erwéhnt professio-

neller Lerngemeinschaften, der Mitwirkung der gesamten Schulfamilie und vor allem der
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Unterstitzung der Schulleitung. Zudem muss gentigend Zeit eingeplant werden, damit

die UE/ SE nicht zu unpréazise und fir die Lehrkréfte belastend wird.

5.1.3 Personalentwicklung (PE)

Personalentwicklung als dritte Zielrichtung der SE ist erst seit Mitte der 90er Jahre in das
Blickfeld der Schul- und Bildungsforscher gertickt!4®, Seither wird Schule als personal-
bezogene, soziale Organisation gesehen, in der Schiiler, Eltern, Lehrer und Schulleitung
gemeinsam Zeit verbringen und gemeinsam darum bemuht sind, die Aufgaben der
Schule maoglichst effektiv umzusetzen. PE versteht sich dabei als ein tGbergeordnetes
Konstrukt, das Fortbildung der Lehrkrafte, deren Forderung, Personlichkeitsentwicklung
sowie Personalfiihrung beinhaltet. Damit I&sst sich PE in die Bereiche Férder- und Bil-
dungsmaRBnahmen unterteilen'*®. Mit FérdermaRnahmen ist in diesem Zusammenhang
die gezielte Unterstiitzung der individuellen Karriereplanung gemeint, mit Bildungsmalf3-
nahmen die Fort- und Weiterbildung der Lehrkréfte, wie sie durch regionale oder tber-

regionale Anbieter und Lehrerbildungsinstitute angeboten wird.

Nach Dubs soll mit Personalentwicklung Lehrkraften die Gelegenheit gegeben werden,

»(1) eigenes Kénnen und Tun im Unterricht kritisch zu reflektieren und (2) mit neuen Erkenntnis-
sen aus der fachwissenschaftlichen und schulischen Innovation in Kontakt zu gelangen sowie (3)
fahig werden, in gemeinsame Entwicklungsarbeit im Lehrerkollegium die Qualitat der Schule fort-
laufend zu verbessern®.1%°

Das darauf gerichtete MalRnahmenbiindel sieht wie folgt aus*®*:

Individuelle Kollektive Fortbil- Schulentwicklungs

MaBnahmen dungsmalBnahmen mafnahmen

e Selbstentwicklung e externe Fortbildung e  Workshops

e gegenseitige e interne Fortbildung e organisationale
Schulbesuche e Vortrige S

e Mentoring e Seminare Lernen

e Supervision e  Workshops

(Abb. 10: Individuelle, kollektive und organisationale MaRhahmen nach Dubs)
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Gerade im Hinblick auf die im Rahmen dieser Arbeit diskutierten Umwandlung der Ein-
gangsstufe in eine flexible Eingangsstufe mit jahrgangsgemischten Klassen bedarf es
einer umfangreichen PE, unterstitzt durch zahlreiche Bildungsmafinahmen. Diese soll-
ten sich moglichst sowohl theoretisch, als auch praktisch mit dem Lernen und Arbeiten
in jahrgangsgemischten Klassen und heterogenen Verbanden beschaftigen, aber auch
Bausteine zum kooperativen Lernen, freien und selbstgesteuerten Lernen und Arbeiten

sowie ein breites Methodenrepertoire beinhalten.

Ein wichtiger Baustein sollte im Rahmen dieser Bildungsmafinahmen die Hospitation an
anderen Schulen sein, die bereits mit jahrgangsgemischten Klassen arbeiten. Hier ha-
ben die Lehrkrafte die Moglichkeit, ,live und in Farbe® zu sehen, was alles auf sie zu-
kommt, kdnnen aber auch im Gesprach mit den unterrichtenden Lehrkréaften viele prak-
tische Tipps erhalten und es bahnen sich méglicherweise Partnerschaften und weitere
Hospitationsangebote an. Zudem kénnen die hospitierenden Lehrkrafte im Rahmen der
Besuche erkennen, wo die eigenen Fortbildungsbedarfe liegen und dann gezielt nach
Mdoglichkeiten suchen. Auch kann durch die Beobachtung vor Ort die mdglicherweise als
Bedrohung wahrgenommene Umstrukturierung der eigenen Schule als weniger angst-
einfloRend erlebt werden, es kdnnen Vorurteile abgebaut und Unsicherheiten abgelegt
werden®2, Ferner besteht durchaus die Mdglichkeit, dass die hospitierenden Lehrkréfte
die eigenen Kompetenzen und Fahigkeiten besser einschatzen und erkennen, dass sie

bereits Uber viele Fertigkeiten und notwendige Wissensbausteine verfligen.

Als zweiter Baustein der PE in dieser Arbeit ist, wie bereits erwahnt, die Suche und
Wahrnehmung von Fortbildungsangeboten zu nennen. Auch hier sind unterschiedliche
Herangehensweisen denkbar. Zunachst kbnnten, um einen Einstieg in die PE zu erzeu-
gen, schulhausinterne Fortbildungen organisiert werden, um die Rahmenbedingungen
und organisatorischen Notwendigkeiten der Jahrgangsmischung fiir das ganze Kolle-
gium darzustellen. AnschlieRend kénnten, je nach individuellen Vorkenntnissen, externe
Angebote durch einzelne Lehrkréfte wahrgenommen und diese wiederum in einer schul-
hausinternen Veranstaltung multipliziert werden. Dies wirde die tagliche Vertretungssi-
tuation entspannen und béte die Moglichkeit, viele verschiedene Fortbildungen zu besu-

chen und fir die SE nutzbar zu machen.
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Die Etablierung und Nutzung professioneller Lerngemeinschaften sei hier nur noch ein-
mal kurz erwdhnt. Sie dienen nicht nur der UE, sondern sind auch eine effektive und

wirkungsvolle Moglichkeit der PE.

5.2 Rolle der Schulleitung

Unter handlungstheoretischen Gesichtspunkten sind die Schulleitungen die Schliissel-
personen der Schulentwicklung®3. Sie missen innerlich bereit sein, den Status Quo ih-
rer Schule immer wieder zu hinterfragen und herauszufordern. Leitendes Ziel ist dabei
die Verbesserung der Lernvoraussetzungen der Schiler!®*. Eine Bereitschaft, auch tief-
greifende Veranderungen zur Erreichung der angestrebten Ziele in Kauf zu nehmen
muss, gerade wenn die gesamte Schule betroffen ist, gegeben sein. Die Einfiihrung ei-
ner jahrgangsgemischten Eingangsstufe stellt eine solche tiefgreifende Veréanderung
dar, da alle drei Bereiche der Schule, namlich Personal, Unterricht und Organisation

betroffen sind*®®.

5.2.1 Ideengeber und Informant

Es ist die Aufgabe der Schulleitung, die schulpolitischen, gesellschaftlichen und wissen-
schaftlichen Entwicklungen zu verfolgen und auf dem neuesten Stand zu sein. Ist dies
der Fall, kbnnen im Abgleich mit den innerschulischen Entwicklungen, Wiinschen und
Schwierigkeiten Impulse fir eine Weiterentwicklung gegeben werden. Dabei ist es not-
wendig, dass auf die Belange der einzelnen Personengruppen eingegangen und Riick-
sicht genommen wird. Ansonsten kénnen Ideen und Denkanstdfl3e als Gangelung oder

top-down-Prozess verstanden und abgelehnt werden.

Im Rahmen der Diskussion um den Umgang mit der stetig wachsenden Heterogenitét
der Schulanfanger kann die Schulleitung durch gezielte Information und Darstellung die
Umstellung der Schulorganisation in Richtung jahrgangsgemischter Klassen ins Ge-
sprach bringen. Hierbei gilt es besonders, den Nutzen und den Mehrwert, den ein sol-

ches Konzept mit sich bringen kénnte, zu beschreiben'®®. Auch eine genaue Information
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Uber die Rahmenbedingungen, die gesetzlichen Voraussetzungen, die Antragstellung
und das Umstellungsverfahren liegt bei der Schulleitung, ebenso wie die Information al-

ler Beteiligten, beziehungsweise Betroffenen zur Sicherung der Transparenz:

betroffene Lehrkréfte, Kollegium, betrof-
fene Elternschaft, Elternbeirat, ...

Schulaufsicht, Sachaufwandstrager

Kindertageseinrichtung, benachbarte
Schulen, weiterfihrende Schulen, Schul-
beratungsstelle, ...

Mittagsbetreuung, Hort, MSD, ...

lokale/regionale Offentlichkeit

(Abb. 11: Kreise der Betroffenheit®’)

Dies bedeutet konkret, dass die Lehrkrafte mit den organisatorischen und unterrichtli-
chen Veranderungen des jahrgangsgemischten Unterrichts friihzeitig vertraut gemacht
werden, die Eltern tber die rechtlichen Rahmenbedingungen, insbesondere Klassenbil-
dung, Unterrichtsgestaltung und Anschlussfahigkeit des Konzepts informiert werden,
ebenso wie die Schulaufsicht. Diese kann sich in dieser Phase aber auch als beratendes
Gremium mit in den Prozess einbringen. Weiterhin sind die kooperierenden Partner, wie
die Kindergarten in Sachen Einschulung, die Mitarbeiter der Mittagsbetreuungen und der
Horte hinsichtlich der veranderten Lernbedingungen und Hausaufgabensituationen zu
informieren. SchlieB3lich missen Unterstiitzungseinheiten, wie der mobile sonderpada-
gogische Dienst und die Schulpsychologie Uber die veranderten Mdglichkeiten der Be-
schulung von Kindern mit sonderpadagogischem Forderbedarf und abschlieRend die

weitere Schuléffentlichkeit informiert werden®8,

Die Informationspolitik zur geplanten Innovation muss in jedem Fall sensibel und wohl-
Uberlegt stattfinden, damit eine groRtmdgliche Akzeptanz aller Beteiligten erreicht wer-

den kann. Beachtet man die Inhalte des ,Rad der Veranderung“!*® (Sinn — Ziel — Klarheit
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— Nutzen — Zuversicht) so gelingt es, die einzelnen Personengruppen fur die Verande-

rung zu gewinnen und nachhaltig zu Uberzeugen.

5.2.2 Steuerung / Management

Schulleitungen sind fiir alle Phasen des Schulentwicklungsprozesses von grofdter Be-
deutung und verantwortlich dafir, dass bei Innovationsprozessen der Blick auf die ge-
samte Schule gerichtet bleibt und eine sinnvolle, nutzbringende Koordination der Einzel-
maRnahmen gesichert ist'®. Da derzeit etliche SE-Prozesse an Schulen herangetragen
werden und zusétzlich administrative Vorgaben zu erfullen sind, kann eine lineare Ab-
wicklung der Vorhaben nicht gelingen. Vielmehr muss die Schulleitung in der Lage sein,
in Entwicklungslandschaften zu denken und innerhalb dieser vorsichtig zu navigieren?6?,
Eine bespielhafte Entwicklungslandschaft, in der auch die neue Schuleingangsphase
auftaucht, ist in Anhang | zu finden. Wichtig bei dieser Art der Schulentwicklung ist die
Wahl sinnvoller Zeitrahmen fir die einzelnen Entwicklungsvorhaben, Konsensentschei-
dungen zur Reihenfolge der Innovationen sowie der intensive Kontakt zur Schulaufsicht,

um deren Unterstiitzung zu garantieren?®2,

Gleichzeitig dient die Schulleitung als Modell fir den Aufbau kooperativer Strukturen in-
nerhalb und auf3erhalb des Kollegiums und ist dafiir verantwortlich, aus Betroffenen Be-

teiligte zu machen?2,

Wie bereits erwahnt, kommen in der Vorbereitungs- und Entscheidungsphase der Ein-
fuhrung jahrgangsgemischten Lernens Steuerungsaufgaben auf die Schulleitung zu. Es
liegt an ihr, die zeitliche und inhaltliche Planung eines mdglichen Bewerbungsverfahrens
(wie es beispielsweise in Bayern der Fall ist'®*) im Auge zu behalten. Dabei sind Fristen
zu beachten, Unterlagen einzureichen und die Interessengruppen (Lehrer, Eltern, Sach-

aufwandstrager) rechtzeitig zu informieren.
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AnschlieRend zahlt es zum Kernbereich der Schulleitungsaufgaben, die Rahmenbedin-
gungen, also den schulischen Organisationsrahmen fur die Jahrgangsmischung zu ge-
stalten. Dies geschieht durch Zeitplanung, Personaleinsatz und -entwicklung, Organisa-
tion der schulischen Ablaufe und Unterrichtsentwicklung®®. Ein allgemeines Schema

des Managementprozesses der schulinternen SE stellt dies folgendermalf3en dar:

Schulleitung Lehrerschaft

Sachbearbeitende Gesamte
Lehrpersonen Lehrerschaft
‘@ Initiierend e Reflexion !4
@ Sensibilisierung 4—‘
|
l |
Antragsstellung
‘ @ Voriiberlegungen I =|] @ Entscheid ‘
)
‘ @ Fortbildung ‘
|
Reporti ¥ K ikati
N eporting ommunikation
@ Uberwachen d es Prozesses aken, @ Erarbeitung einer Lisung >
Controlling
¥
. Antragstellung |
Reflexion iiber den Antrag |«
[ (9) Entscheid
‘ @ Fortschrittskontrolle | J@ Umsetzung ‘4_4
| Controlling 1

(Abb. 12: Ablaufschema fur Schulentwicklungsarbeiten?t®)
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Bezogen auf die Einfihrung der Jahrgangsmischung bedeutet dies konkret, dass An-
trage rechtzeitig gestellt, Konzepte gemeinsam entwickelt, Ablaufschemata erstellt, die
Stundenplangestaltung wohlUberlegt, die Raum- und Materialplanung rechtzeitig initiiert,
Unterstitzungsangebote umfassend eruiert und damit die Unterrichtsentwicklung nach-
haltig angestof3en wird. Diese Form des Innovationsmanagements lasst sich auch fol-

gendermaRen darstellen®’:

Innovationsmanagement

Qualitatssicherung

(Abb. 13: Projektmanagement und seine Schnittmengen)

Auch was die professionellen Lerngemeinschaften betrifft, haben Schulleitungen eine
besonders wichtige Rolle. Sie sind verantwortlich flr die Entwicklung einer passenden
UE-Strategie, mussen das Gesamtkonzept stets im Auge behalten, bringen Personal an
die richtigen Stellen und setzen die Zeitrahmen®®, Somit unterstiitzen Schulleitungen
die professionellen Lerngemeinschaften, treffen moglicherweise Zielvereinbarungen und
vermeiden Doppelstrukturen, indem sie die Gesamtarchitektur der Schule im Blick ha-
ben. Dazu gehdrt die Aktivierung von Fachkonferenzen, die Steuerung von Jahrgangs-
teams hin zur UE, die Anregung und Unterstitzung von Klassenteams, die Einfuhrung
und Etablierung von unterrichtsbezogenem Feed-back und die Arbeit mit einer Steuer-

gruppe’®®,

Insgesamt ist die Rolle der Schulleitung als die eines Innenarchitekten zu sehen, der

tragféahige Strategien fur SE entwickelt und die betreffenden Personen dafir begeistert
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und an die richtigen Stellen bringt. Sie Gbernimmt also Fuhrung, Management und Mo-
deration der SE, schafft eine Reflexions- und Evaluationskultur, baut Arbeitsstrukturen

auf und nutzt diese zur Umsetzung der SE*"°.

Uber all diese beschriebenen MaRnahmen kann es gelingen, die Veranderungsprozesse
schnell und effizient voranzutreiben und somit die meisten Betroffenen zielgerichtet zu

den Stufen 5, 6 und 7 des nachfolgenden Schemas zu bringen.

l'.r/

g 7. Integration

2. Ablehnung o)
5 6. Erkenntnis
2 ) 3. Rationale g 5. Lemen
g Einsicht
g 1. Schock
= 4, Emotionale

Akzeptanz
Zoit

(Abb. 14: Reaktionen von Betroffenen im Verlauf eines Veranderungsprozesses!’?)

5.2.3 Qualitatssicherung und Evaluation

Auch wenn der Einzelschule als Gestaltungseinheit immer mehr Freiheiten zugestanden
werden, so befreit es sie nicht davon, lber ihre Entwicklungen und Téatigkeiten Rechen-
schaft abzulegen. Dies bedeutet, dass Schulen im Sinne einer Outputorientierung’? inre
Weiterentwicklung permanent kritisch verfolgen und versuchen, tber unterschiedliche

Mess- und Kontrollinstrumente ihre Qualitatsentwicklung zu steuern.
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Zunachst gilt es aber, den Begriff der ,Qualitat® genauer zu beleuchten. ,Qualitas®
stammt aus dem Griechischen und bedeutet so viel wie Beschaffenheit, Glite oder Wert-
haltigkeit!’®. Dieser materiale Qualitatsbegriff kann im Bereich der Schule nicht ange-
wandt werden, da es kein greifbares Produkt gibt. Vielmehr ist Qualitat das, ,was den
Anforderungen entspricht.“1’# Im Fall dieser Arbeit sind das der verbesserte Umgang mit
Heterogenitat sowie eine Weiterentwicklung der Schule als System. Eine Uberwachung
der Prozesse und eine Fortschrittskontrolle findet sich bereits im Ablaufschema fur
Schulentwicklungsarbeiten auf Seite 43 (Punkte 7 und 11), sowie der Hinweis auf das
damit verbundene Controlling. Neben den bereits genannten, das Qualitditsmanagement
unterstitzenden Maflinahmen wie die Fokussierung auf das Schiilerlernen, die Arbeit mit
einer Steuergruppe, die Etablierung einer Feedback-Kultur, die Implementierung profes-
sioneller Lerngemeinschaften und die kontinuierliche Fort- und Weiterbildung der Lehr-
krafte'”s, konnen auch Zielvereinbarungen zur Qualitatssicherung beitragen'’®. Diese
konnen gemeinsam erarbeitet und formuliert werden, entweder als Einzelziele bestehen,
oder in Form eines Schulentwicklungsprogramms?!’’ die Gesamtheit der Veranderungs-
prozesse dokumentieren. Durch beide Mdglichkeiten wird die Voraussetzung fur eine
zZielgerichtete und systematische Vorgehensweise geschaffen und eine anschlieRende
Bewertung der Fortschritte erleichtert. Zudem schaffen Zielvereinbarungen eine gewisse

Verbindlichkeit, welche die Umsetzung zusatzlich vorantreibt.

Im Falle der Einfihrung der Jahrgangsmischung koénnten Zielvereinbarungen beispiels-
weise das Arbeiten mit offenen Aufgaben, das Anwenden kooperativer Lern- und Ar-
beitsformen, die Arbeit an sozialerzieherischen Themen, der Einsatz alternativer Formen

der Leistungsmessung oder die Entwicklung von Feed-back-Formen sein’é,

Nach einer selbst gesetzten Zeit sollen die Zielvereinbarungen dann auch tberprift wer-
den. Hier gilt es anhand der im Vorfeld festgelegten Indikatoren festzustellen, inwieweit
die Zielvereinbarungen erflllt und umgesetzt wurden. Weiter sollten dann nachfolgende
Ziele festgelegt, oder bei einem Nichterreichen Alternativziele vereinbart werden. Diese

immer wiederkehrende Uberpriifung dient einerseits der Erfolgskontrolle, andererseits
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auch dazu, die gesteckten Ziele mit der sich méglicherweise veranderten Realitéat abzu-

gleichen und zeitnah darauf reagieren zu kdnnen.

Ein konstruktiv-begleitender Fuhrungsstil seitens der Schulleitung unterstitzt diese Form
der Qualitatssicherung. Die Schulleitung fordert einerseits die Einhaltung der Zielverein-
barungen ein und kontrolliert die Umsetzung, sie unterstiitzt andererseits aber auch die
handelnden Personen bei der Umsetzung, geht wertschatzend mit erzielten Erfolgen um

und hilft dezent bei Nichterreichen der Ziele ohne zu grof3e Kritik zu &ul3ern.

Ein weiteres Instrument zu Qualitatssicherung und Standortbestimmung ist die interne
oder externe Evaluation. Sie ,ist das Bemuihen, die Qualitdt der Prozesse in und Pro-
dukte von Schule und Unterricht zu verstehen — in der Absicht, sie weiter zu entwi-
ckeln.“*"® Dafiir wird ein systematisches und standardisiertes Vorgehen unter Einbezie-
hung mdglichst vieler Beteiligter mit genauer Analyse der gewonnenen Daten benétigt
und gleichzeitig die Bereitschaft der Schule, die Erkenntnisse fur die weitere Entwicklung
zu nutzen. Evaluation hat also einen positiven Zweck und eine klare Zielrichtung, weist
Indikatoren auf, nach denen bewertet werden kann, setzt stimmige Methoden ein, be-
zieht sich auf einen Ausschnitt der Schulwirklichkeit, reflektiert unerwartete Nebenwir-
kungen und l6st so Entwicklungen aus®®. Ein Schema, wie ein funktionierender Evalua-

tionskreislauf aussehen kdnnte, findet sich in Anhang J.

5.3 Zusammenarbeit und schulisches Umfeld

Die Zusammenarbeit innerhalb des Kollegiums wurde bereits erértert, aber auch dartiber
hinaus sind zahlreiche, gewinnbringende Kooperationen mdglich. Zunachst waren, um
eine durchgangige Bildungskette zu ermdglichen, die vorschulischen Einrichtungen?8?
und die weiterfiihrenden Schulen zu nennen. Je enger hier die Zusammenarbeit, desto
weniger ausgepragt sollte die Transitionsproblematik sein. Diese Zusammenarbeit gilt
es von Schulleitungsseite her zu koordinieren, am besten indem zwei Ansprechpartner
aus dem Kollegium gewahlt oder bestimmt werden, welche die Kooperationen, gemein-

samen Aktionen und Aktivitaten organisieren.
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Auch die Zusammenarbeit mit den Eltern im Sinne einer Erziehungs- und Bildungspart-
nerschaft muss gepflegt werden'®. Nicht nur im Rahmen der Elternbeiratssitzungen
sollte die Schulleitung Prasenz zeigen, sondern immer wieder um Anregungen und ldeen
bitten und auf Angebote und Winsche seitens der Elternschaft eingehen. So kann es zu
einer gewinnbringenden Partnerschaft zum Wohle der Schiler kommen, bei der sich
auch die Eltern mit den Belangen der Schule identifizieren und Unterstitzung zuteilwer-

den lassen?®s,

Aber auch aul3erhalb der eigentlichen Schulfamilie kann, angetrieben durch die Schul-
leitung, nach Kooperationspartnern gesucht werden. Beispielsweise kénnen sich Schu-
len, die jahrgangsgemischt unterrichten zu Netzwerken zusammenschlie3en und ge-
meinsam Unterrichtskonzepte erarbeiten, Hospitationen durchfiihren und Erfahrungen
austauschen. Hier ist es Aufgabe der Schulleitungen, die Kontakte herzustellen und

diese auch zu halten.

Weitere Kooperationsmdglichkeiten im schulischen Umfeld kdnnen sich aus Kontakten
zu Gemeindegremien, Vereinen, Kirchen, Medien, Wirtschaft, Fortbildungsinstituten,

Wohlfahrtsorganisationen, Stiftungen oder Theatern und Museen ergeben'®,

AbschlieRend seien Huber/ Lohmann zitiert, welche den Stellenwert der Netzwerkarbeit
herausstellen: ,Netzwerkarbeit gehort zur Flhrungsstrategie von Schulleiterinnen und
Schulleitern und stellt einen Aufgabenschwerpunkt in der Aufgabenverteilung der Schul-

leitung dar.“18
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6. Probleme und Schwierigkeiten
6.1 Schulentwicklung

Bei der SE kdnnen zahlreiche Schwierigkeiten auftreten und Fehler gemacht werden.

Horster skizziert die am haufigsten gemachten Fehler wie folgt:

Der erste von Horster'®® genannte Fehler ist der fehlende Zusammenhang unterschied-
licher innovatorischer Aktivitaten. Hierbei ist gemeint, dass eine Schule zwar immer wie-
der neue, forderliche Aktionen plant und durchfihrt, diese aber nicht in einen Gesamt-
zusammenhang eingebettet sind. Besser ware hier ein gezieltes Vorgehen anhand eines
Schulentwicklungsprogramms und im Sinne eines navigieren in einer Schulentwick-
lungslandschaft’®’. Die Einfilhrung der Jahrgangsmischung fordert geradezu ein ge-
meinsames Arbeiten an ein und derselben Sache und zwingt zur Fokussierung. Weitere

Entwicklungsaufgaben sollten zuriickgestellt werden.

Der zweite skizzierte Fehler ist die Einflihrung von Neuerungen ohne Information oder
Beteiligung des Kollegiums. Eine Innovation, getragen von der Schulleitung und/oder
einigen wenigen Lehrkraften, scheitert hier an der nicht vorhandenen Einbindung von
Kollegen und der damit fehlenden Verankerung der Neuerung im Unterricht aller Betei-
ligten. Dies ist oftmals der Fall bei Projekten oder Methodeneinfihrungen, wenn diese
abgeschlossen und fur sich alleine stehen. Eine Integration in die tagliche Unterrichts-
praxis kann nur geschehen, wenn alle Lehrkrafte involviert sind und die Neuerung auch
mittragen. Im hier geschilderten Beispiel ist der verbesserte Umgang mit Heterogenitéat

der Wunsch (fast) aller Beteiligten und wird nicht von der Schulleitung aufgezwungen.

Als dritten Fehler nennt Horster die zu friihe Beteiligung zu vieler Personen mit unter-
schiedlichen Interessen an einem Entwicklungsprozess. Dies kann zur Folge haben,
dass sich bereits zu Beginn, also im Bereich der Zielformulierung, aufgrund der Ver-
schiedenartigkeit der Interessen nur Uber die Formulierung allgemeiner und unverbindli-
cher Ziele ein Konsens erreichen lasst. Diese wenig konkreten und damit fass- und rea-
lisierbaren Ansatze kénnen im weiteren Verlauf nur schwer in erreichbare Ziele umge-
wandelt werden. Auch ist die Beteiligung unterschiedlicher Interessengruppen mit ver-
schiedenem schulischem "Gewicht" (Lehrer, Eltern, Schiler, etc.) gleich zu Beginn der

Planung bisweilen problematisch, da jede Gruppe fir sich mdglicherweise kontrére Po-
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sitionen beziehen kénnte und somit eher das Gegenteil eines Konsenses erreicht wer-
den wirde. Deshalb wurde ein Vorgehen zunachst innerhalb der Lehrerschaft vorge-

schlagen und eine weitere Offnung erst nach Abschluss der Grobplanungen.

Ein weiterer, haufig gemachter Fehler ist laut Horster Innovationen als blof3en Informa-
tionsinput zu definieren. Sicherlich braucht es fur die Umsetzung neuer, innovativer Un-
terrichtsformen oder Konzepte das noétige Hintergrundwissen. Aber das Wissen alleine
reicht nicht aus, um die Praxis nachhaltig zu ver&ndern. Deshalb muss einem Input in
eher theoretischer Form eine "Begleitung” in der Phase danach folgen. Es braucht also
"Antreiber”, die das Innovationsvorhaben in Gang halten, immer wieder ins Gedachtnis
rufen und nach einer gewissen Zeit auch evaluieren. Gut geeignet ware hierzu beispiels-
weise eine Steuergruppe. Diese Problemstellung wurde bereits in Kapitel 5 erlautert. Der
nachste, haufig gemachte Fehler ist eine Veranderung als Intervention und nicht als Pro-
zess zu begreifen. Egal ob eine "Stérung" von au3en in Form eines Padagogischen Ta-
ges, eines Erlasses der Schulaufsicht oder eines Ergebnisses einer Bildungsstudie in
einem Kollegium fiir Unruhe sorgt, wenn sie nicht weiterverfolgt wird, ebbt diese Unruhe
auch schnell wieder ab. Damit ein Veranderungsprozess in Gang kommt, braucht es die
Betroffenheit vieler aus dem Kollegium, die zusammen die Auswirkungen diskutieren,
fur ihre Schule gemeinsame Zielvorstellungen formulieren, diese gemeinsam umsetzen
(wollen) und so einen Schulentwicklungsprozess anstofRen, der anhaltend und nachhal-

tig wirkt. Genau dies ist bei der Einfiihrung der Jahrgangsmischung der Fall.

Als sechsten Fehler'®® fiihrt Horster an, dass zu wenig Zeit fur die Implementierung von
Innovationen veranschlagt wird. "Gut Ding will Weile haben" sagt ein altes Sprichwort
und dieses ist auch in der Schulentwicklung gultig. Nur wenn man sich fiir die Planung,
Umsetzung und Evaluation von Innovationsvorhaben geniigend Zeit nimmt, kann auch
mit einem dauerhaften, nachhaltigen Ergebnis gerechnet werden. Die Klage, dass der
Zeitdruck, unter dem die Schulen stehen wirden, das "sich Zeit nehmen" verhindert,
kann mit der These entkraftet werden, dass eine Suche nach Querverbindungen zwi-
schen einzelnen Entwicklungsprojekten, das Aufspiren von Synergieeffekten und die
gleichmafiiige Verteilung der Aufgaben durch Delegation, Bildung von Arbeits- und Steu-
ergruppen, sowie die Einbindung von externen Fachkraften spirbare Entlastung bringen
kann. Auch die in Kapitel 5 beschriebenen professionellen Lerngemeinschaften kénnen

zur Entlastung beitragen.
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Der Umgang mit Widerstanden als taktisch zu I6sendes Problem ist ein weiterer haufig
gemachter Fehler seitens der Schulleitung. Widerstéande von einzelnen Personen oder
Gruppen sind ein Anzeichen dafir, dass die angestrebte Veranderung bei manchen der-
zeit nicht als ein anzustrebender Zustand gesehen wird. Dies gilt es zu artikulieren und
die Skepsis offen zu diskutieren. Auch kénnen Widerstande, wenn sie offen angespro-
chen und als Entwicklungsmoglichkeit angesehen werden sogar ein Schulentwicklungs-
vorhaben voranbringen, fiihlen sich doch die "Skeptiker" ernst genommen und bringen
ihre Energie und Vorschlage dann gewinnbringend ein. Ahnliches gilt fir zu hohen Ver-
anderungsdruck durch das Leitungspersonal. Gemeint ist damit, dass von Seiten der
Schulleitung dem Kollegium zu oft und in zu kurzer Zeit Innovationsvorhaben prasentiert
oder aufgezwungen werden, ohne die Meinungen, Befindlichkeiten und Sorgen/Noéte der
Betroffenen zu bertcksichtigen. Haufig wird dies mit der von administrativer Seite gefor-
derten, kurzphasigen Umsetzung von Vorhaben begriindet. Allerdings werden hier wie-
der wenig nachhaltige Neuerungen versucht umzusetzen, an denen die Betroffenen we-
nig oder gar nicht beteiligt sind und somit auch nicht bereit, die Umsetzung mit zu tragen.
Im hier beschriebenen Beispiel ist dies nicht der Fall, da sich die Schule ja selbst ent-
scheidet, den Weg der Jahrgangsmischung zu beschreiten.

Auch die Verquickung von generellem Veranderungsbedarf mit individuellen Karriereab-
sichten ist ein haufig gemachter Fehler bei der Schulentwicklung. Hierbei wird ein not-
wendiger Entwicklungsschritt mit der Fuhrungsarbeit einer aufstrebenden Lehrkraft ver-
knlpft. Es erscheint dem Kollegium dann so, dass sie zwar an einem Projekt mitarbeiten
sollen, dessen Sinn und Zweck aber eher der nachste Karriereschritt der betreffenden
Lehrkraft ist. Dementsprechend wird auch das Engagement der restlichen Kollegen aus-
fallen und die (grundsatzlich sinnvolle) Innovation wohl nur, wenn tberhaupt, halbherzig
umgesetzt. Gleiches kann geschehen, wenn die Verantwortung fir Innovationen an ex-
terne Experten Gbertragen wird. Dieser Fehler entsteht, wenn sich eine Schule Fachleute
von auf3erhalb im Rahmen einer Schulentwicklungsmafinahme herbeiholt und glaubt,
dass durch eine Vermittlung von Inhalten bereits der Schulentwicklungsprozess abge-
schlossen ware'®. Dabei wird die Rolle der sogenannten "Inhaltsexperten” falsch inter-
pretiert. Denn alleine ein Wissensinput garantiert nicht die Umsetzung in der taglichen
Praxis. Hilfreicher im Prozess der Schulentwicklung sind da eher externe Experten als

Prozessberater, wie zum Beispiel die in Bayern tatigen Schulentwicklungsmoderatoren.
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Sie unterstitzen ein Kollegium bei der Zielfindung, der Umsetzung und der Evaluation,

stellen aber keine "Erfolgsrezepte" zur Verfiigung.

Sind fir einen Schulentwicklungsprozess keine tiberschaubaren Zeitraume mit klar de-
finierten Zielen formuliert, endet die Entwicklung oftmals bei der Formulierung allgemei-
ner Ziele, die wenig konkret und umsetzbar sind. Des Weiteren fiihlt sich meist niemand
verantwortlich, die Entwicklung weiter voranzutreiben, da es keinen festgelegten Zeit-
punkt der Realisierung gibt. So entsteht bei den Beteiligten nach einiger Zeit Unmut dar-
tber, dass sich noch nichts geandert hatte und der Prozess wird als gescheitert dekla-
riert und nicht weiterverfolgt. Das in Kapitel 5 angedachte Prozessmodell kann Abhilfe
schaffen, da es die Entwicklung veranschaulicht und Méglichkeit bietet, Meilensteine zu

definieren und den zeitlichen Verlauf zu verfolgen.

Als letzter haufig gemachter Fehler ware noch die fehlende Evaluation der tatsachlich
erreichten Ziele zu nennen. Prinzipiell dient Evaluation dazu, Feedback dartber zu er-
halten, wie erfolgreich ein Prozess gelaufen ist und an welchen Stellen nachjustiert wer-
den konnte. Ebenso ergeben sich durch die Evaluation Anknipfungspunkte fir die
nachsten Entwicklungsschritte. Diese positiven Merkmale sind vielen Lehrkraften/Kolle-
gien nicht klar. Sie verbinden mit Evaluation Kontrolle und lehnen dieses Instrument eher

ab. Aufklarung seitens der Schulleitung kann hier Abhilfe schaffen.

Es ist die Aufgabe der Schulleitung, die von Horster beschriebenen Fehler und Schwie-
rigkeiten zu kennen und diese bei der Begleitung von Schulentwicklungsprozessen im
Hinterkopf zu haben, damit an den neuralgischen Punkten moderierend-beratend einge-

griffen werden kann.

Zusatzlich zu den von Horster genannten Schwierigkeiten und Problemen nennt
Helmke® noch trages und situiertes Wissen bei den Lehrkraften (Kluft zwischen Wis-
sen, Kdnnen und Tun), eine defizitdre Verhaltensorientierung, die bereits in Kapitel 2.6
erwéahnten subjektive Theorien, die Stabilitat von Routinen und Gewohnheiten sowie zu
geringen motivationalen Schub bei den Lehrkraften als groze Hemmnisse der Schulent-
wicklung. Statusdenken, Machterhalt und weitere mikropolitische Spielarten!®* kénnen
zusatzliche Probleme aufwerfen, denen aber durch gezielte Malinahmen der PE entge-

gengewirkt werden kann.

19 Helmke, Andreas: Unterrichtsqualitat — Konzepte, Messung, Veranderung; TU Kaiserslautern, DISC,
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6.2 Offentlichkeit

Gerade in der Offentlichkeit, und hier sind neben den Eltern als direkt Betroffenen auch
Medien und bisweilen das gesamte Einzugsgebiet einer Schule gemeint, werden reform-
orientierte Veranderungen einer Schule bisweilen skeptisch beobachtet. Besonders hin-
sichtlich der Jahrgangsmischung herrschen grof3e Vorbehalte, da diese Unterrichtsform
aus der eigenen Schulbiografie nicht bekannt!®? und tiber die Medien noch recht kritisch
transportiert wird. Hier gilt es durch offene, gezielte Information tber die padagogischen
Hintergriinde Verbiindete zu gewinnen und am besten durch Berichte von bereits ,be-
troffenen® Eltern (und Schilern) aus anderen Schulen mit jahrgangskombinierten Klas-
sen die Vorzige zu erlautern. Es bedarf diesbeziliglich mdglicherweise auch mehrerer
Veranstaltungen und Anlaufe, bei denen im glinstigsten Fall auch Vertreter der Schul-

aufsicht ihre Unterstitzung zusagen.

6.3 Inklusion und Verhaltensauffalligkeiten

Untersuchungen zur Leistungsentwicklung lernschwacher Kinder haben ergeben, dass
sich homogene Klassen eher negativ auf deren Entwicklung auswirken!®3, Sie lernen
und entwickeln sich besser, wenn sie in einer heterogenen Gruppe untergebracht sind.
Auch konnte nachgewiesen werden, dass sich integrative Lernumgebungen vorteilhafter
auf lernschwache Kinder auswirken als Forderschulen®®. Dies ist aber nur der Fall, wenn
die Rahmenbedingungen stimmen und die personellen, sachlichen, inhaltlichen und
strukturellen Gegebenheiten einer inklusiven Beschulung angepasst werden!®®. Das be-
deutet insbesondere, dass an Grundschulen Sonderpadagogen zum Einsatz kommen
und die Unterrichtsstunden in der Mehrzahl mit zwei Padagogen besetzt sind, um den

besonderen Bedarfen der Inklusionskinder gerecht zu werden.

Des Weiteren muss bedacht werden, dass Unterricht in einer jahrgangsgemischten Ein-
gangsstufe freier, selbstgesteuerter ablauft und Kindern mehr Spielraum zugestanden

wird. Nicht alle Kinder sind aber in der Lage, dies alles zu ihrem Vorteil zu nutzen. Auch

192 \y/gl. Christiani, Reinhold (Hrsg.): Jahrgangslbergreifend unterrichten; Cornelsen Scriptor, Berlin, 2005,
S. 226ff

193 vgl. Werning, Rolf/ Avci-Werning, Meltem/ Loser, Jessica: Auf dem Weg zur inklusiven Schule; TU Kai-
serslautern, DISC, Studienbrief SM0420, 2014, S. 31

194 vgl. Werning, Rolf/ Avci-Werning, Meltem/ Loser, Jessica: Auf dem Weg zur inklusiven Schule; TU Kai-
serslautern, DISC, Studienbrief SM0420, 2014, S. 32

195 vgl. Werning, Rolf/ Avci-Werning, Meltem/ Loser, Jessica: Auf dem Weg zur inklusiven Schule; TU Kai-
serslautern, DISC, Studienbrief SM0420, 2014, S. 32



kénnen verhaltensauffallige Kinder das Lernen ihrer Klassenkameraden nachhaltig sto-
ren, wenn ihnen mehr Freiraum zugestanden wird. Es ist also gut zu Uberlegen, wie viele
Kinder mit Verhaltensauffalligkeiten in einer jahrgangsgemischten Klasse aufgenommen
werden sollten, damit alle Kinder in der Klasse optimal lernen und arbeiten kdnnen, ohne
die Lehrkraft Gber deren Kraft zu beanspruchen, beziehungsweise welche zusatzlichen
(personellen) Ressourcen wie Schulbegleiter, Sozialarbeiter, Ruherdume oder é@hnliches

notwendig sind.

7. Grenzen der Jahrgangsmischung

Der Unterricht in jahrgangsgemischten Klassen stellt ohne Zweifel hohe Anspriiche an
die Lehrkraft. Sie muss neben einer Vielzahl an kooperativen Methoden und freien Un-
terrichtsformen zeitintensive didaktische, methodische und padagogische Vervielfalti-
gungen leisten, um dem Unterricht in einer jahrgangsgemischten Klasse gerecht zu wer-
den®®®, Zudem muss den Bedurfnissen der unterschiedlichen Jahrgéange hinsichtlich
Themenwahl, Gesprachssituationen und Beziehungsstruktur Rechnung getragen wer-
den. Dies gilt besonders fiir die Anfangszeit der Jahrgangsmischung und in Phasen der
vermehrten Leistungsbeurteilung. Hier bedarf es der Unterstiitzung der Lehrkraft, denn
alleine gelassen kann unter diesen Umstanden Jahrgangsmischung nur schwerlich ge-
lingen. Besonders schwierig ware die Situation bei der Mischung von mehr als zwei Jahr-
gangen, also beispielsweise die Klassenstufen eins bis drei oder gar vier. Hier wiirde die

Arbeitsbelastung weiter stark ansteigen. Dies sehen Ubrigens auch die Schiuler so*®’.

Auch die Einfihrung und Etablierung von Traditionen, Ritualen und Regeln stellt sich in
einer jahrgangsgemischten Klasse bisweilen als schwieriger dar, besonders in der An-
fangsphase. Dies liegt vor allem daran, dass die Kinder unterschiedlich alt und damit
unterschiedlich sozial-emotional kompetent sind'®®. Ordnungen/ Strukturen und Durch-
einander liegen nah beieinander'®® und diese Ambivalenz kann erst im Laufe der Zeit
Uber Helfer- und Patensysteme zum Nutzen aller Kinder aufgeldst, beziehungsweise hin
zu mehr Struktur verschoben werden. Erst bei einer langer etablierten Jahrgangsmi-
schung, in der die jingeren von den alteren tber Modelllernen Regeln und Rituale er-
werben kénnen, stellt sich eine Entlastung fiir die Lehrkraft ein. Auch hier steigt die Be-

lastung von Lehrkraft und Kindern mit der Anzahl der kombinierten Jahrgénge.
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Die bereits erwahnte Einfihrungszeit der Jahrgangsmischung stellt gerade dann ein
Problem dar, wenn Klassenverbande zerteilt und méglicherweise bestehende Freund-
und Partnerschaften zerrissen werden?®. Besonders fiir manche (liber)ftirsorgliche El-
tern gibt dies Grund zur Opposition und Ablehnung der Einfiihrung der Jahrgangsmi-
schung. Im Verlauf der Zeit stellen sich diese Anfangsschwierigkeiten aber meist als
nicht so dramatisch heraus, denn gerade durch das Hinzukommen neuer (jungerer) Kin-

der entstehen sehr schnell neue, stabile Freundschaften.

Die bereits angesprochene Durchmischung, die in jahrgangsgemischten Klassen ja
zwangslaufig jedes Jahr stattfindet, bringt aber dennoch Unruhe in den Klassenver-
band?®!, besonders wenn es auch noch die Mdglichkeit einer Einschulung zum Schul-
halbjahr gibt. Diese sollte, auch wenn sie fir das eine oder andere Kind positiv ware,
vermieden oder zumindest in der Gesamtzahl geringgehalten werden. Kennenlern- oder
Schnuppertage der zukunftigen neuen Mitschiler kdnnen das entstehende Durcheinan-

der eindammen.

Neben der gewollten Heterogenitat und dem Nebeneinander verschiedener Jahrgange
ist zu beachten, dass Kinder sehr wohl auch gleichaltrige Mitschiler benétigen, um sich
optimal entwickeln zu kénnen?®2, Mit ihnen kénnen sie ihre alters- und entwicklungsbe-
zogenen Bedirfnisse ausleben und gemeinsame Interessen entwickeln. Auch fihlen
sich die alteren Kinder bisweilen durch die jingeren gestort?®3, vermogen dies aber auch
zu positivieren. Es ist also darauf zu achten, dass innerhalb einer jahrgangsgemischten
Klasse immer noch gentigend Kinder gleichen Alters und gleichen Geschlechts sind, um
sowohl die Vorteile altershomogener, als auch die altersheterogener Gruppen zu haben.
Eine Mischung von drei oder vier Jahrgangen macht diese Strukturierung sehr schwer

oder den Klassenverband zu grof3.

Auch der Umgang mit Verhaltensregeln und Ordnungssystemen wird in einem Klassen-
verband mit mehr als zwei Jahrgangen schwierig. Je gréRer die Altersunterschiede,
desto unterschiedlicher der Umgang und das Verstandnis fur bestimmte Vorschriften%4,
Ein ambivalenter Gebrauch von Disziplinierungsmaf3nahmen durch die Lehrkraft kann
die Folge sein®®® und damit auch eine Problemlage innerhalb der Schiiler, wenn nicht

verstanden wird, warum beispielsweise jungere Schiler nachsichtiger behandelt werden
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als altere. Gleiches gilt Gibrigens auch fiir den persénlichen, sozialen Umgang der Lehr-
kraft mit den Kindern unterschiedlichen Alters. Dieser wird von den Schiilern genau be-
obachtet und bewertet und gelegentlich auch interpretativ genutzt, um sich selbst in ei-
nem besseren Licht darzustellen?°®, Hier gilt es mit Fingerspitzengefuhl und viel Sorgfalt
zu mandvrieren und allen Kindern das Gefiuihl zu geben, dass sie anerkannt und gemocht

werden.

Schlieflich soll noch auf Vorwiirfe eingegangen werden, dass altere Kinder in jahrgangs-
gemischten Klassen zu wenig lernen und die jungeren tberfordert wiirden?"’. Dies ware
bei einem traditionellen Unterricht, der versucht im Gleichschritt voranzuschreiten sicher-
lich der Fall, denn die alteren Schiiler wéare unterfordert und die jingeren kdnnten sich,
gerade zum Schulanfang, aus der doppelten Belastung der Orientierung in der Schule
und dem Arbeitstempo der schulerfahrenen Kinder nicht befreien. Hier bedarf es einer
differenzierten, individualisierten Unterrichtsplanung, unterstitzt durch zusatzliche An-
gebote, damit die Vorteile des jahrgangsgemischten Unterrichts zum Tragen kommen.
Dann konnen die alteren Schiler durch ihre helfende Tatigkeit Lernfreude entwickeln,
Lernzuwachse realisieren und ihr Wissen gliedern, strukturieren und vertiefen?%8, Auf der
anderen Seite legen die Schulanfanger durch die ihnen zuteil gewordene Unterstlitzung
und Hilfe die anfangliche Unsicherheit schneller ab und kommen dadurch ohne grof3e

Umwege in der Schule an, werden Schulkinder.

Diese bereits erwéhnte, differenzierte Verlaufs- und Unterrichtsplanung bedarf erhghter
Personal-, Material- und auch Raumkosten. Es werden zusatzliche Lehrerstunden, ge-
nauso wie differenziertes Lern- und Arbeitsmaterial und Nebenrdume zur Differenzie-
rung und Individualisierung bendtigt. Dies sind wichtige Einflussfaktoren auf den Erfolg
jahrgangsgemischten Lernens und sollten noch vor Beginn der Einfihrung abgeklart
werden, denn das Fehlen kann zu erheblichen Einbuf3en bei der Qualitat und damit beim

Erfolg des jahrgangsgemischten Lernens fiihren®®.
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8. Fazit

Schulentwicklung macht Mihe und ist ein langfristig angelegter Prozess. Sie dient der
Sache und kann, wenn die Rahmenbedingungen stimmen, zur Verbesserung des Ler-

numfeldes beitragen.

Die im Rahmen dieser Arbeit beschriebene Umstellung der Eingangsstufe der Grund-
schule hin zu jahrgangsgemischten Klassen um der stetig steigenden Heterogenitét der
Schulanfanger gerecht zu werden ist ein gangbarer Weg, wenn alle Richtungen der SE
gleichermal3en berucksichtigt werden. Zentrum der Veréanderung muss die UE sein,
denn hier stellen sich die tiefgreifendsten Umstellungen und Verénderungen ein. Flan-
kiert werden muss die UE aber von OE und naturlich der PE, denn mit der Lehrkraft steht
und fallt der Unterricht. Es liegt in ihrer Hand, ob Unterricht in einer jahrgangsgemischten
Klasse gelingt oder nicht. Dabei ist aber nicht die einzelne Lehrkraft ausschlaggebend,
sondern das Kollegium als Ganzes. Uber Fort- und Weiterbildungen, die Implementation
und Etablierung professioneller Lerngemeinschaften und die kontinuierliche Unterstut-
zung durch die Schulleitung kann eine Gemeinschaft entstehen, die sich zusammen fir
Unterricht und Sozialleben in der Schule verantwortlich fiihlt und gemeinsam die Her-
ausforderung der Weiterentwicklung annimmt. Diese Dynamik wird sich auch auf das
Umfeld Ubertragen und dadurch kénnen Bedenken und Vorbehalte seitens der Eltern

oder des Sachaufwandstragers ausgeraumt werden.

Wichtig ist, dass der angestrebten Veranderung genigend Zeit eingeraumt und eine
strukturierte Planung zugrunde gelegt wird. Die Erarbeitung qualitativ hochwertiger Kon-
zepte braucht Zeit und Ressourcen und diese missen ausreichend zur Verfigung ste-
hen. Deshalb bedarf es einer vorausschauenden Planung seitens der Schulleitung, wel-
che die unterschiedlichen Entwicklungsstrange verfolgt, koordiniert und partizipativ lenkt
und steuert. Hierbei ist das Setzen von Meilensteinen genauso wichtig wie die Ubertra-
gung von Aufgaben an unterschiedliche Beteiligte, um die Selbstverantwortung zu stér-

ken.

Schlief3lich kann dann davon ausgegangen werden, dass sich der in Angriff genommene
Entwicklungsprozess auf jeden Fall positiv auf die Schule als Gesamtsystem auswirkt,
denn es handelt sich um eine gemeinsame, an padagogischen Notwendigkeiten ausge-
richtete Entwicklungsmalinahme, die das Ziel verfolgt, die Lern- und Arbeitsbedingun-
gen innerhalb der Schule nachhaltig zu verbessern. Dies wird auch deshalb gelingen, da

es sich um einen reflektierten, theoriegestitzten und selbst initiilerten Prozess handelt,




der die gesamte Schulfamilie mit einbindet und die Verantwortung fur das Gelingen in

viele Hande legt.

Sicherlich bedarf es fur diese Entwicklung tber Jahre hinweg grof3er Anstrengungen,
aber das Ziel vor Augen, die eigenen Arbeitsbedingungen zu erleichtern, eine grof3ere
Berufszufriedenheit zu erlangen und schlie3lich den gesellschaftlichen Anforderungen

an Schule besser gerecht werden zu kénnen, rechtfertigt diese Investitionen.

Nicht zuletzt kann, wenn diese Entwicklung kontinuierlich, professionell und intensiv be-
trieben wird, das Image und Ansehen der Schule gesteigert werden, beispielsweise
durch die Teilnahmen an Schulentwicklungswettbewerben. Ein Exemplum fir einen
mehr als sechs Jahre dauernden, hdchst erfolgreichen SE-Prozess mit der Einfihrung
und Etablierung einer jahrgangsgemischten Eingangsstufe ist die Grundschule Woffen-
bach?1°. Durch kontinuierliche Weiterentwicklung aller relevanten Bereiche konnte die
Schule 2014 den regionalen Schulentwicklungs-Innovationspreis gewinnen?'* und be-
legte 2018 erneut einen respektablen zweiten Platz. Damit verbunden ist eine Aufnahme
in das Netzwerk der Preistragerschulen, welches einen weiteren Innovationsschub be-

deutet.

Hier zeigt sich die Wirkung einer dauerhaften Schulentwicklung. Sie kann anderen Schu-
len Mut machen, sich auf einen ahnlichen Weg zu begeben, denn es ist die Aufgabe der
Einzelschule, sich stetig weiter zu entwickeln und so auf die veréanderten gesellschaftli-

chen Bedingungen adaquat zu reagieren.

210 \/gl. hierzu die Dokumente auf der Homepage der Grundschule Woffenbach unter http://www.woffen-
bach.de/grundschule/; letzter Aufruf am 14.05.2018
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A. Kernelemente der Flexiblen Grundschule
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B. Vor- und Nachteile der Jahrgangsmischung
B.1 Nach Herzig/Lange?

e Kinder belehren sich gegenseitig

e Erklaren ist Wiederholen, Uben, Anwenden — ein Lernen auf héherer Ebene

¢ Jahrgangsmischung deckt den Lernstand des Kindes schneller auf

e Altere Kinder sind Zugpferde fiir die jiingeren

¢ Kinder geben Rituale weiter

¢ Kinder sind Vorbilder fiir andere (Modelllernen)

e Fur die Kinder ergeben sich immer wieder andere soziale Rollen

e Soziale Kontakte bleiben auch erhalten, wenn die Klasse wiederholt werden
muss

¢ Durch sichere soziale Strukturen kdnnen die Kinder ihre ganze Energie auf das

Lernen lenken
B.2 Nach van der Linde/ Schagerl?3

¢ Regeln und Rituale sowie Arbeits- und Lerntechniken werden durch Modelller-
nen vermittelt

¢ Die ,GroRen” erkennen an den neu Hinzukommenden die eigenen Lern- und
Wissensvorspriinge und erlangen so ein positives Selbstwertgefihl

e Kinder lernen in vielen Situationen besser von anderen Kindern

e Leistungsschwache Kinder sind in vielen Situationen einfihlsame, verstandnis-
volle Helfer

e Soziale und leistungsmafiige Rollen und Positionen sind nicht dauerhaft fixiert

e Jahrgangshohere kontaktschwache/ zuriickgezogene Schuler erwerben im
Kontakt mit jingeren Schilern leichter soziale Fahigkeiten

¢ Kooperation steht vor Konkurrenz

o Der Altersunterschied sorgt fiir Lernanreize und initiiert Lernmotivation

¢ Individuelles Voranschreiten/ Verweilen ist leichter méglich

e Schuler kbnnen wiederholt bestimmten Inhalten begegnen

e Sprachliche Fahigkeiten werden geschult

e Jedes Kind ist einmal klein und einmal grof3

212 vgl. Herzig, Sabine/ Lange, Anke: So funktioniert jahrgangsiibergreifendes Lernen; Verlag an der Ruhr,
Milheim an der Ruhr, 2006, S. 11-18

213 van der Linde, Elke/ Schagerl, Ursula: Kursbuch jahrgangsubergreifender Unterricht; Oldenbourg,
Miinchen, 2007, S. 9-14
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B.3 Nach Christiani?*

¢ Die Kinder wachsen in eine bestehende Gemeinschaft hinein und Ubernehmen
automatische die Verhaltensmuster der Alteren

e Die Schulanféanger erhalten von Anfang an ein breites Lern- und Sozialspekt-
rum

e Bestehende Rituale werden direkt ibernommen/ angeeignet

o Der Umgang mit Konflikten wird auch schnell gelernt

e Selbststandiges und entdeckendes Lernen werden von Anfang an geférdert

o Erweiterte Chancen des kognitiven und sozialen Lernens werden genutzt

o Erleben des Perspektivenwechsels vom Hilfesuchenden zum Helfer

e Altere Kinder werden zum Helfer, Wissensgeber

¢ Die Differenz wirkt als Motor

e Alle Kinder lernen und erleben Toleranz und Achtung

o Das Wissen unterschiedlicher Altersgruppen bereichert die Erarbeitungsphasen

o Offene Aufgaben und Unterrichtsformen erméglichen individuelle Lernwege
B.4 Nach Grotenhaus/ Reiners?!®

e Die Ubernahme von Verantwortung, gegenseitiges Helfen und Anregen ist star-
ker ausgepragt

o Regeln des Zusammenlebens werden durch Vorbildfunktion der gréReren Kin-
der weitergegeben

e Lernen durch Nachahmen und Neugier wird gefordert

¢ Rollenfixierungen werden durch wechselnde Klassenzusammensetzung redu-
Ziert

¢ Kinder lernen von anderen Kindern, aber auch selbst durch das Erklaren

e Lernprozesse vollziehen sich im sozialen Kontext

e Anlasse zum sozialen Lernen entstehen auf natirliche Weise

e Kinder konnen Lehrfunktionen tbernehmen

214 Christiani, Reinhold (Hrsg.): Jahrgangstbergreifend unterrichten; Cornelsen Scriptor, Berlin 2005, S.
27-28

215 Grotenhaus, Birgitt/ Reiners, Christoph: Die neue Schuleingangsphase: Erfolgreich starten!; Auer, Do-
nauwdrth, 20052, S. 10




B.5 Nach von Waaden?1®

e Jahrlicher Wechsel fuhrt zu grof3erer Unruhe in der Lerngruppe

e Weniger Moglichkeiten, Beziehungen zu Gleichaltrigen aufzubauen

¢ Kinder verschiedenen Alters haben unterschiedliche Bedurfnisse und Interes-
sen

¢ Hohe Belastung der Lehrkrafte

e Uberforderung der jiingeren Kinder durch Vielfalt an Angeboten und Lernmdg-
lichkeiten

¢ Hohes Anforderungsniveau verhindert optimale Férderung lernschwacher Kin-
der

C. Kooperative Arbeitsformen in der Grundschule?’

1. Partnerorientierte Lernformen

e Bilden von Partnerteams
e Partnerkontrolle
e Schnittkreis

2. Einfache lerngruppenorientierte Lernformen

¢ Bilden von Gruppenteams

e Zuweisung von Gruppenamtern
e Placemat (Schreibgarten)

o Doppelkreis (Kugellager)

e Lernspaziergang

3. Komplexe kooperative Lernformen

e Variation in den Teambildungsverfahren
e Graphic Organizers
e Stamm-/ Expertengruppen

216 \yon Waaden, Sonja: Mathematiklernen von Risikokindern in der Jahrgangsmischung; Springer Spekt-
rum, Wiesbaden, 2015, S. 57f

217 \/gl. Bayerisches Staatsministerium fuir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst: Schulversuch Fle-
xible Grundschule; Miinchen, 2014, S. 69-73




D. Formen der Dokumentation des individuellen Lernens und Feedback?'®

1. Portfolio:

Ein Portfolio ist eine Mappe, in der das Kind selbststandig Arbeitsergebnisse
zu einem Thema sammelt. So wird dem Schiiler der individuelle Lernprozess
transparent und das eigene Lernen sichtbar. Uber das Portfolio und dessen
Qualitat erhalt das Kind Rickmeldung durch die Lehrkraft, wobei es sinnvoll
ist, die Bewertungskriterien im Vorfeld transparent zu machen.

2. Lerntagebuch

Ein Lerntagebuch enthalt die persdnlichen Reflexionen eines Schilers sein
Lernen betreffend. Mit und durch die Eintrage lernt der Schiler, tber das ei-
gene Lernen nachzudenken und es besser zu steuern. Durch das spéatere
Wiederlesen erhalten die Schuler Einblicke in die eigene Lernentwicklung, er-
kennen Lernfortschritte und erleben Kompetenz- und Wissenserwerb. Lehr-
krafte und Eltern erhalten durch das Lerntagebuch einen individuellen Einblick
in den momentanen Lern- und Entwicklungsstand und sind so noch besser in
der Lage, das Kind zu begleiten.

3. Dokumentiertes Lernentwicklungsgesprach

Im dokumentierten Lernentwicklungsgesprach wird ausgehend von einem
Selbsteinschatzungsbogen des Schiilers dessen Lernentwicklung in den ein-
zelnen Fachern und Lernbereichen besprochen. So erhalt der Schiler zu sei-
ner Selbsteinschatzung die Fremdeinschatzung der Lehrkraft und kann diese
nutzen, um ein realistisches Selbsthild zu entwickeln. Ziel dieses Gesprachs
soll es sein, die positiven Lernfortschritte aufzuzeigen und Entwicklungspoten-
ziale zu ermitteln. Abgeschlossen werden kann ein derartiges Gesprach mit
Zielvereinbarungen, die dann beim nachsten Gesprach wiederum evaluiert
werden kdnnen. Wird dieses Gespréach in Beisein der Eltern gefuihrt, so kann
gleichzeitig die Bildungs- und Erziehungspartnerschaft gestarkt werden.

4. Lernlandkarte

Mit einer Lernlandkarte lasst sich der Lern- und Wissensstand zu einem
Thema Ubersichtlich beschreiben. Diese vorstrukturierte Form ist Gber die Be-
arbeitungszeit eines Themas verfligbar und wird kontinuierlich weiterbearbei-
tet. So erkennt das Kind den eigenen Lernfortschritt. Zum besseren Verstand-
nis, hier der Ausschnitt einer Lernlandkarte flr Lehrkrafte mit dazugehoriger
Erklarung?'®:

218 vgl. Bayerisches Staatsministerium fir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst: Schulversuch Fle-
xible Grundschule; Miinchen, 2014, S. 78-119
219 \gl. Ganser, Bernd (Hrsg.)/ Mayr, Thomas: Ganztagsschule — das Praxisbuch; Auer, Donauworth,

2012




TLTT DLENS LILRST TUT LT Ul igs-
und Knobelaufgaben, um
Ldsungsstrategien zu be-
obachten und zu schulen.

Sozialformen-

Rickschau auf wechsel (Einzel-,
Gelerntes, Reflexion Partner-, Grup-
der Probleme und pen-
: < Erfolge haben einen arbeit) findet in
Mein untemichtliches festen Platz in mei- allen Fachem

Vorgehen plane ich auf
Basis meiner Unter-
richtsbeobachtungen.

nem Unterricht. und didaktischen

Kooperatives Lernen
wird taglich angewandt.

Die Kinder erstellen Eigen-
produkte statt Arbeitsblatter.

Ich besitze ein breites Wissen hinsichtlich
methodisch-didaktischer Differenzierungs-
und Individualisierungsstrategien.

Die Kinder fuhren
Lemntagebucher und
ich gebe personliches
Feedback.

Die Kinder
erstellen
Portfolios.

/J;nleitung zur Lernlandkarte: \

1. Grin ausmalen: Das beherrsche und wende ich an.
Gelb schraffieren: Das kenne ich, muss aber noch dazulernen.
Rot umranden: Das kenne ich nicht. Hier brauche ich Hilfe und Fortbildung.
2. Kreise ausschneiden und evil. freie Kreise beschriften.
Zu einer persdnlichen Lernlandkarte arrangieren.
\3_ Kantinuierlich weiter bearbeiten und Farben verandern.
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E. Bilder Mathematik-Bausteine der Grundschule Woffenbach
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F. Struktur-Prozessmodell der UE von Hilbert Meyer??°
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G. Bilder Stationenlernen der Grundschule Woffenbach

C e
AN &\




G. Bilder Stationenlernen und individualisierte Lernhefte der Grundschule Woffenbach
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G. Bilder Lernumgebung und Ablagesystem der Grundschule Woffenbach

90T 12 s g

=

XV



H. Widerstreitende Imperative nach Helmke?

Eingreifen

Ich muss die Gruppen gezielt
bilden!

Ich muss die Aufgaben in den
Gruppen verteilen!

Ich muss Disziplin, Mitarbeit
und Ergebnisse kontrollieren!

Ich muss in Gruppenkonflikte
aktiv eingreifen!

Ich muss den vorgefassten Zeit-
plan einhalten!

Ich muss die Auswertung nach
meinen Vorstellungen durchfiih-
ren!

Ich muss die Auswertung straff
durchziehen!

Nicht-Eingreifen

Ich muss die Gruppen sich selbst
zusammenraufen lassen!

Die Schiiler miissen die Aufga-
benverteilung selbst hinkriegen!

Ich muss die Gruppe selbstindig
arbeiten lassen!

Ich muss mich bei Auseinander-
setzungen heraushalten!

Ich muss den Schiilemn Zeit nach
Bedart geben!

Ich muss den Schiilemn Freiraum
lassen!

Ich muss alle Gruppen drankom-
men lassen!

221 Helmke, Andreas: Unterrichtsqualitat — Konzepte, Messung, Veranderung; TU Kaiserslautern, DISC,
Kaiserslautern, 20164, S. 134
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|. Beispiel fur eine Schulentwicklungslandschaft???

Schulprogramm
Eva- .
" Begleit-
luation | — — — — -
pro-
gramm
*
|
Neue :
_ = — Ao
Richtl- i
nien |
-~ 4
Verliissli- ‘. T~ Englisch
¢----p che Halb- . ~a Inder
tags- Grund-
schule N schule
[ 3 "
=~ *
~ -
“~o_ | Ganz-
A tags-
betreu-
Neue Entwick-
Schul- lungs-stand
eingangs- von Schulan-
phase fingern diag-
nostizieren

222 Horster, Leonhard: Change-Management und Organisationsentwicklung, Studienbrief SM0220, TU Kai-
serslautern, DISC, 2016, S. 103-109
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J. Evaluationskreislauf nach Buhren und Rolff?%3

Evaluations-
bereich
auswahle

Ziele

Umsetzung formulieren

realisieren

Erfolgskrite-
rien festlegen

Konsequen-
zen ziehen

Qualitatsindi-
katoren
definieren

Ergebnisse
analysieren

Daten
sammeln

223 Buhren, Claus/ Rolff, Hans-Gunter: Qualitatsmanagement in Schulen; DISC, TU Kaiserslautern, Studi-
enbrief SM1010, 20162, S. 118
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